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Resumen 
Se analiza la propuesta pedagógica evaluativa del Colegio de Alto Rendimiento de Junín 
(COAR), la cual integra la propuesta curricular del MINEDU para convalidar 
competencias, capacidades, indicadores y criterios como parte del sistema educativo 
peruano, adaptados por el sistema del COAR, y que a su vez el modelo pedagógico y 
evaluativo del Programa del Bachillerato Internacional fue implementado sólo para el 
cuarto año y posteriormente para el quinto año de educación secundaria en su segundo año 
de funcionamiento. Fueron estos tres modelos que formaron parte de la realidad educativa 
del COAR y que de manera integrada y paralela aún siguen vigentes; por ende, siguiendo 
esta orientación curricular y evaluativa conceptualizamos la evaluación desde el punto de 
vista de la evaluación para el aprendizaje en el cuarto grado de educación secundaria del 
año 2016 como parte del modelo evaluativo. Los resultados reflejan que la evaluación y no 
medición o calificación fomentaron un clima motivacional y realimentación adecuada a 
favor del desarrollo de las habilidades del pensamiento complejo en los estudiantes que 
llevaron el área de Historia, Ciudadanía y Geografía. 











 The evaluation pedagogical proposal of the Junín High Performance College (COAR) is 
analyzed, which integrates the MINEDU curriculum proposal to validate competencies, 
capacities, indicators and criteria as part of the Peruvian educational system, adapted by 
the COAR system, and that In turn, the pedagogical and evaluative model of the 
International Baccalaureate Program was implemented only for the fourth year and 
subsequently for the fifth year of secondary education in its second year of operation. It 
was these three models that were part of the educational reality of COAR and that in an 
integrated and parallel way are still valid; Therefore, following this curricular and 
evaluative orientation, we conceptualize the evaluation from the point of view of the 
evaluation for learning in the fourth grade of secondary education of 2016 as part of the 
evaluation model. The results reflect that evaluation and non-measurement or qualification 
encouraged a motivational climate and adequate feedback in favor of the development of 
complex thinking skills in students who led the area of History, Citizenship and 
Geography. 











En estas últimas décadas, las políticas educativas en diferentes países fueron 
cambiando y evolucionando, sobre todo en América del Sur, reorientaron sus concepciones 
sobre sus sistemas educativos, puesto que, las propuestas implementadas en materia de 
educación tuvieron su origen a partir de la década de los 90. 
Así tenemos, las conferencias internacionales como Jontiem (1990), Dakar-Senegal 
(2000), la Declaración del Milenio y los Objetivos de desarrollo del Milenio (2000); 
informes como La educación encierra un tesoro (1996) encargado por el educador francés 
Jacques Delors, el sociólogo francés Edgar Morín dentro del proyecto transdisciplinario 
“Educación para un futuro sostenible”, auspiciado por la UNESCO planteó Los siete 
saberes necesarios para la educación del futuro (1999), donde abarcó temas sobre curar la 
ceguera del conocimiento, puesto que todo conocimiento conlleva el riesgo del error y la 
ilusión, ninguna teoría científica está inmunizada contra el error, para ello la educación 
debe propiciar en los estudiantes la capacidad de detectar y subsanar los errores e ilusiones 
del conocimiento, así como a convivir con sus ideas sin ser destruidos por ellas; garantizar 
el conocimiento pertinente, enseñar la condición humana, enseñar la identidad terrenal, 
enfrentar las incertidumbres, enseñar la comprensión y por último, la ética del género 
humano son parte de sus conclusiones necesarias a reflexionar y aplicarlas a cada sistema 
curricular. 
En América Latina, países como Colombia, Chile, Argentina, Guatemala, entre otros, 
implementaron estándares de aprendizaje en sus sistemas educativos con el reto de lograr 
que dicha implementación redunde en la mejora efectiva de los aprendizajes de sus 
estudiantes. 
De esta manera, los países mencionados iniciaron sus reformas educativas apoyados 
con especialistas nacionales como extranjeros, generaron sus propios modelos evaluativos 
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relacionados a una evaluación formativa y para muchos casos “la evaluación para el 
aprendizaje” del Assessment Reform Group, movimiento educativo de procedencia inglesa 
de los años 90. 
Siguiendo con esta orientación curricular y evaluativa, el Colegio de Alto 
Rendimiento Junín, con vigencia a partir del año 2015, inició la construcción de su 
Proyecto Educativo Institucional bajo la experiencia curricular del “Colegio Mayor 
Secundario Presidente del Perú”; las documentaciones son pieza clave para elaborar 
instrumentos de gestión y del propio currículo basados en una propuesta para todos los 14 
Colegios de Alto Rendimiento que iniciaban sin perder la orientación del Diseño 
Curricular Nacional del Ministerio de Educación (MINEDU) y cuya área especializada fue 
la Dirección de Educación Básica para los Estudiantes con desempeño Sobresaliente y Alto 
Rendimiento (en adelante DEBEDSAR), quienes se encargaron de planificar y proponer 
las orientaciones curriculares, entre ellas la evaluación de aprendizajes para el tercer grado 
de secundario del año 2015 y en adelante.  
Para el año 2016, la DEBEDSAR lanzó la propuesta denominada “Modelo de 
Servicio Pedagógico para los COAR” (2016) bajo las intencionalidades curriculares que 
orientaron el desenvolvimiento de los ya 24 Colegios de Alto Rendimiento Académico 
(COAR) a nivel nacional; modelo centrado en el estudiante como actor principal del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Hubo así, documentos menores que brindaron 
procedimientos de orientación denominados “Valoración externa de los aprendizajes”, 
procedimientos de evaluación; específicamente para los estudiantes del cuarto año de 
secundaria, quienes pasaron a un programa denominado “Bachillerato Internacional” (IB 
en adelante), entre otros. En el documento “De los principios a la práctica” del Programa 
de Diploma IB, se difundió el modelo Evaluación para el aprendizaje, cuyos logros 
consideraron las siguientes categorías:  
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En cuanto a la evaluación del aprendizaje: la evaluación formativa, motivación, 
realimentación.  
En cuanto a las habilidades del pensamiento de orden superior, basados en la 
taxonomía de Bloom y difundidos por el programa de Bachillerato Internacional tenemos: 
recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar, crear. 
La presente investigación está dividida en cinco capítulos. El Capítulo I trata sobre el 
planteamiento del problema, donde se describe la realidad que rodea la evaluación, 
rendimiento académico y su relación con las habilidades del pensamiento superior de los 
estudiantes de loes estudiantes del COAR. EL Capítulo II está relacionado con el marco 
teórico sobre la propuesta “Evaluación para el aprendizaje” desde diferentes perspectivas 
realizadas por autores; así como la relación del rendimiento académico y las habilidades de 
orden superior que plantea el Programa de Bachillerato Internacional. El Capítulo III 
presenta los supuestos hipotéticos y las categorías de análisis dentro de la investigación 
cualitativa; la cual coadyuvan en la propuesta formativa “Evaluación para el aprendizaje”. 
Es importante señalar que para fines de presentación de la tesis y según a su formato se han 
establecido las hipótesis, el cual estas van evolucionando a lo largo de la investigación. El 
capítulo IV presenta la metodología, y cuyo diseño empleado es el etnográfico y 
fenomenológico hermenéutico porque buscan conocer los significados que los 
participantes clave, es decir los estudiantes, le otorgan un significado o perspectiva. 
Finalmente, el Capítulo V muestra los resultados que se han podido recoger en base a 
instrumentos estructurados, semi estructurados y no estructurados para ser analizados y 
discutidos y que fundamente la propuesta “Evaluación para el aprendizaje” en el 
Rendimiento Académico de los estudiantes en el área de Historia, Ciudadanía y Geografía 
del Colegio de Alto Rendimiento de la Región Junín. 
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Capítulo I. Planteamiento del problema 
1.1. Descripción de la realidad problemática 
A nivel mundial, uno de los elementos curriculares más complejos es la evaluación, 
sea por el modelo con el cual se trabaja, la concepción que se tenga, el producto o 
resultado del cual se desea obtener, la poca claridad o finalidad del propósito de la 
evaluación, la idea que evaluación es solo calificación, medición y certificación o sólo la 
aplicación de instrumentos evaluativos para “evaluar competencias”, propio de una 
evaluación tradicional o denominada también evaluación del aprendizaje; pero, muy poca 
importancia se ha dado a la evaluación como apoyo para el aprendizaje del estudiante y 
cómo a partir de diversas estrategias se promueva una cultura evaluativa, brindando 
oportunidad al estudiante al ser el protagonista de su aprendizaje, la importancia de 
anticipar los criterios para ser evaluado, cómo desarrollar la autorregulación mediante la 
auto y coevaluación, de qué manera el estudiante es valorado desde su sola presentación 
del trabajo hasta los aspectos que le hacen un ser diferente y único; de qué manera el 
docente al recoger información sobre sus estudiantes y sus producciones otorga la 
devolución de la información, cómo realimentamos y ayudamos a mejorar los aprendizajes 
de los estudiantes, para qué sirve la metacognición y reflexión cuando se elabora un trabajo 
en equipo, cuánto se es autocrítico y cómo trabajamos en equipo y finalmente para qué le 
sirve al docente todos estos aspectos que calen en sus programaciones y el enfoque 
evaluativo. 
Entre tanto, la Región Junín, en el ámbito educativo tiene como característica un 
sello académico muy notable; ello, se puede hacer visible en la proliferación de academias 
y colegios preuniversitarios en cuyas instituciones se nota la clara competencia entre 
diferentes instituciones educativas que pugnan por presentar a sus estudiantes en el ranking 
de las universidades; pues la creencia es que un buen colegio es quien te encamina para 
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ingresar a un centro superior como es la Universidad Nacional del Centro del Perú, 
Universidad Mayor de San Marcos, Pontificia Universidad Católica del Perú, Universidad 
de Ingeniería, entre otras.  
De esta manera, diversas instituciones educativas bajo el slogan “ingreso directo a la 
universidad, se abocaron y lo siguen haciendo, a enfocar su sistema evaluativo desde una 
evaluación final y sumativa; solo los calificativos, diplomas o el ingreso a la universidad es 
lo que prima, certifica y acredita los aprendizajes; siendo esta idea compartida por un buen 
grupo de la comunidad educativa. 
En esta situación, a pesar de muchos intentos de capacitación y reformas en las 
políticas educativas por el MINEDU, la evaluación sigue siendo un tema pendiente y del 
cual incomoda al docente la improvisadas orientaciones educativas definidas en la última 
década del siglo a la actualidad, a pesar de la presentación del 2016 en el Currículo 
Nacional de Educación Básica (CNEB). 
Actualmente, aunque los intentos del MINEDU por establecer una evaluación 
formativa no han definido exactamente las orientaciones técnicas evaluativas, pues se van 
construyendo sobre la marcha; esto marca un vacío para  persistir en cronogramas de 
exámenes aún memorísticos, donde prima los conocimientos más que el desarrollo de las 
habilidades, el docente sigue siendo el amo y señor de los exámenes y de la propia 
evaluación; los estudiantes siguen desconociendo cómo serán evaluados, como por 
ejemplo, el estudiante presenta un trabajo, ensayo u otro y no siempre el docente entrega la 
ficha de evaluación o los criterios de calificación con anticipación al trabajo a realizar; 
prima aún el memorismo, los trabajos o exámenes no son realimentados o simplemente al 
momento de poner la calificación se redacta “bien”, “excelente”, “mejora”, “puedes 
mejorar”, “estudia”, “sos”, entre otras frases que no dan cuenta del propósito de la 
evaluación y de qué manera el estudiante puede mejorar. 
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Este problema se puede detectar también a nivel mundial como lo presentó Black y 
William (1998) en su informe sobre un estudio de diversas experiencias en evaluación 
formativa en el Reino Unido, muestra cómo la motivación y realimentación juegan un 
importante rol; así como para ellos, los elogios no siempre son buenos y dependerá cuál es 
el papel que se va tomando al respecto. 
Dichos investigadores Black y WiIliam (1998), fueron miembros del Assessment 
Reform Group o Grupo de la Reforma Evaluativa del Reino Unido. Sostuvieron que la 
evidencia firme de la evaluación formativa se encuentra en un componente esencial del 
trabajo en el aula y que su desarrollo puede elevar los estándares de logro; hicieron una 
analogía al aula comparándola como una caja negra, sabemos el ingreso y la salida, menos 
el proceso. Pero, ¿qué está pasando dentro de la caja? ¿Cómo alguien puede estar seguro 
de que un conjunto de nuevos insumos producirá mejores resultados si no estudiamos al 
menos lo que ocurre dentro? ¿Y por qué la mayoría de las iniciativas de reforma no están 
destinadas a brindar ayuda directa y apoyo al trabajo de los maestros en las aulas? Estudiar 
en el interior de “la caja negra” de los aprendizajes permitió encontrar toda una riqueza de 
experiencias para dar respuestas a muchas interrogantes desde la mirada de la evaluación 
formativa, basada en una propuesta “La Evaluación para el Aprendizaje”; dando a cuenta 
que la interacción docente estudiante es pieza fundamental para el logro de los 
aprendizajes.  
Este mismo enfoque de Evaluación para el Aprendizaje como modelo evaluativo 
permitió trabajar los procesos en el aula y cómo este se ve reflejado fuera de ello. Para la 
presente investigación dentro del contexto significó el estudio del tránsito de una cultura 
evaluativa tradicional hacia una alternativa de evaluación más formativa. 
Durante el año 2014 se crearon 11 Colegios de Alto Rendimiento, entre ellos el 
COAR Junín, con el objetivo de focalizar el trabajo con estudiantes de altas capacidades 
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bajo la experiencia del Colegio Mayor Secundario Presidente del Perú, actualmente COAR 
Lima y el área del Ministerio de Educación conocido como la Dirección de Desempeño de 
Educación Básica de Estudiantes con Desempeño Sobresaliente y Alto Rendimiento 
(DEBEDSAR en adelante). 
El año 2015 inició el funcionamiento de los 14 COAR. En el caso del COAR Junín, 
se elaboraron instrumentos de gestión como el PEI, PCIE y el PAT y cuyo Modelo de 
Servicio COAR buscó el bienestar integral desde aspectos emocionales hasta lo académico 
bajo su enfoque centrado en el estudiante que enfatice sus múltiples capacidades, 
habilidades y competencias y en el plano de la evaluación una propuesta de “Evaluación 
para el aprendizaje”, pero, carente de orientaciones técnica-metodológicas y 
fundamentación teórica.  
La necesidad de establecer procesos más claros en cuanto a la evaluación de los 
estudiantes y su aprendizaje, permitió dar un giro focalizado en dicha propuesta desde una 
manera teórica, doctrinaria y operativa, el cual fomentó una cultura evaluativa, dado que, 
los estudiantes se enfrentarían a pruebas internas y externas. Los cambios más claros se 
hicieron notar a partir del segundo semestre del año 2015 del COAR Junín, con el uso de 
instrumentos de evaluación más elaborados basado en criterios y lineamientos conocidos 
como “Políticas de Evaluación” pero que aun así no resolverían el tema complejo y 
necesario. A finales de este año incursionó un programa curricular, hasta la actualidad, 
denominado: Programa de Bachillerato Internacional (IB o IBO) que buscó profundizar los 
conocimientos y el desarrollo de habilidades de los estudiantes según a cada asignatura (en 
el sistema nacional: área y no asignatura como sí se denomina en la IB) bajo los principios 
de su filosofía como: ser más flexibles, de mentalidad abierta, ser investigadores y realizar 
acción social para con las personas del entorno cercano o lejano. La experiencia de este 
programa trajo consigo también sus propias orientaciones y aunque basadas en el enfoque 
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de competencias, no dejó de trabajar con los objetivos de Bloom y una correspondencia 
con el Diseño Curricular Nacional de entonces (DCN), la propuesta del COAR y el 
Bachillerato Internacional originó ciertas confusiones, superándose con el tiempo. 
De este programa se socializó y estudió el documento “De los Principios a la práctica 
del Programa de Diploma”, cuyos lineamientos pedagógicos sobre la evaluación para el 
aprendizaje se encontró una descripción breve más no el armazón teórico, doctrinario y 
menos la orientación técnica operativa.  
Por otro lado, la importancia del desarrollo de las habilidades del pensamiento de 
orden superior fue vital porque esta propuesta del Bachillerato Internacional  abarcó: la 
guía y orientación del aprendizaje por parte del docente, el fomento y el desarrollo de la 
investigación, centralización del aprendizaje del estudiante, la profundización de las 
disciplinas científicas e interdisciplinariedad, la indagación, el autoaprendizaje, el trabajo 
en equipo y el desarrollo de una visión crítica y ética. 
Para el año 2016, se trabajó la propuesta Evaluación para el Aprendizaje cuyos 
antecedentes del año anterior sirvió para recoger información de cómo podría 
desarrollarse; las pruebas de Bachillerato Internacional (IB) permitió que la docente pueda 
hacer práctica de ello con más énfasis, sin dejar de lado los trabajos, ensayos, pruebas, 
entre otros. 
Sin embargo, desde la misma Dirección de Educación Básica de Estudiantes con 
Desempeño Sobresaliente y Alto Rendimiento (DEBEDSAR en adelante) se socializaron 
la guía de evaluación que atendió más a cómo debió ser evaluados los estudiantes por el 
MINEDU, mediante dos exámenes de comprobación de los aprendizajes, hecho que más 
fortaleció pruebas periódicas del cual se centró en la evaluación por comprobación de 
resultados más que una evaluación formativa.  
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1.2. Definición del problema 
1.2.1. Problema general 
Pg. ¿De qué manera la propuesta Evaluación para el Aprendizaje promueve el rendimiento 
académico en relación al desarrollo de las habilidades del pensamiento de orden 
superior de los estudiantes del Colegio de Alto Rendimiento en el área de Historia, 
Ciudadanía y Geografía? 
1.2.2. Problemas específicos 
Pe. 1. ¿De qué manera la realimentación brinda oportunidades evaluativas para el 
desarrollo de las habilidades del pensamiento de orden superior en los estudiantes del 
COAR? 
Pe. 2. ¿Cuál es la importancia que tiene la motivación, metacognición, la autorregulación, 
la participación activa, autoevaluación y adaptación de la enseñanza para el 
desarrollo de habilidades del pensamiento de orden superior de los estudiantes del 
COAR?  
Pe. 3. ¿De qué manera las prácticas evaluativas contribuyen al desarrollo de las habilidades 
del pensamiento que requieren las evaluaciones internas y externas IB en los 
estudiantes del COAR? 
Pe. 4. ¿Cuál es la importancia del pensamiento crítico, la metacognición, la reflexión y la 
creatividad como aspectos vinculantes de las habilidades del pensamiento en los 
estudiantes del COAR? 
1.3. Objetivos 
1.3.1. Objetivo general 
Og. Comprender de qué manera la propuesta “Evaluación para el aprendizaje” promueve el 
rendimiento académico en relación al desarrollo de las habilidades del pensamiento 
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de orden superior de los estudiantes del Colegio de Alto Rendimiento en el área de 
Historia, Ciudadanía y Geografía. 
1.3.2. Objetivos específicos 
Oe. 1. Comprender a partir de la realimentación de qué manera brindó oportunidades 
evaluativas para el desarrollo de las habilidades del pensamiento del orden superior 
en los estudiantes del COAR. 
Oe. 2. Analizar la importancia que tienen la motivación, metacognición, la autorregulación, 
la participación activa, autoevaluación y adaptación de la enseñanza para el 
desarrollo de las habilidades del pensamiento de orden superior. 
Oe. 3. Determinar qué prácticas evaluativas contribuyen al desarrollo de las habilidades del 
pensamiento que requieren las evaluaciones internas y externas IB en los estudiantes 
del COAR. 
Oe. 4. Explicar la importancia del pensamiento crítico, la metacognición, la reflexión y la 
creatividad como aspectos vinculantes de las habilidades del pensamiento en los 
estudiantes del COAR. 
1.4. Justificación e importancia de la investigación 
La presente  investigación tuvo como propósito explicar la importancia del enfoque 
“Evaluación para el Aprendizaje” dentro de nuestro sistema educativo, contextualizado en 
una época de tránsito de una evaluación tradicional hacia una evaluación formativa 
establecida en el Currículo Nacional actual; así como marcó un precedente para las 
investigaciones respecto a una  evaluación formativa. 
La importancia de estudiar las subcategorías que le dieron soporte a la temática de 
estudio, como el error dentro del enfoque pedagógico y didáctico para el recojo de datos y 
estudio de investigación, la autorregulación, el factor clima de confianza evitando señales 
inquisidoras o sancionadora en todo sentido, más por el contrario optar por una estrategia 
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mediante preguntas, instrumentos, técnicas evaluativas y didácticas que permitan al 
estudiante centralizar su aprendizaje siendo así el motivo del plan, la de generar una 
evaluación para el aprendizaje basada en la reflexión de estudiantes y docentes; un 
planteamiento de la planificación curricular, empezar de atrás hacia adelante para 
reformular nuestras programaciones en el aula y en cuyo proceso metacognitivo intervenga 
la pedagogía del error.  
Conveniencia 
Esta investigación fue conveniente en una coyuntura en la que actualmente se habla 
de evaluación formativa en teoría pero pocas evidencias investigativas de su aplicación en 
el aula y podrá servir como referencia para posteriores trabajos de investigación para el 
sistema nacional de evaluación peruana.  
Relevancia social 
La presente investigación fue y será relevante porque fomentó una cultura evaluativa 
y combinó el trabajo teórico pedagógico y de investigación. Es decir, un enfoque de 
evaluación formativa y el paradigma de investigación cualitativa; para la socialización de 
la experiencia pedagógica con los demás COAR de otras regiones; asimismo, se 
contribuirían con los perfiles del egresado, pieza clave para formar ciudadanos de acuerdo 
a la política educativa y de Estado. Dicho ello, también contribuirá en aspectos de 
valoración al proceso formativo del ser humano, al valorar el propio proceso de 
aprendizaje del estudiante, a promover los espacios cooperativos y colaborativos, a 
fomentar valores como solidaridad, compañerismo, honestidad, autoevaluación, reflexión y 
autovaloración, la centralización del proceso tanto de aprendizaje del estudiante como la 
enseñanza del docente, entre otras.  
Implicancias prácticas 
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La presente propuesta impulsó experiencias y aplicaciones técnicas en el aula según 
la evaluación formativa a fin de mejorar las prácticas evaluativas, en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje y la reflexión del docente y estudiante. 
Valor teórico 
Posee un valor teórico porque forma parte de una propuesta teórica evaluativa y cuyo 
planteamiento de la investigación posibilita repensar en nuevos instrumentos de 
investigación para ciertas asignaturas. 
Utilidad metodológica 
Desarrolló una propuesta dentro de los procesos de una evaluación formativa, 
efectivizando el desarrollo del aprender a aprender, a desarrollar habilidades del 
pensamiento, la creatividad y la aplicación de herramientas para el docente y estudiante 
que a la par con los métodos de la tradición de una investigación cualitativa permitieron 
argumentar la investigación. 
Viabilidad  
Su aplicación fue viable y lo será a partir de que cada institución educativa busca 
fomentar un mejor sistema evaluativo. 
Consecuencias 
Contribuyó en la construcción de un constructo epistémico con respecto a una 
propuesta de evaluación de tipo formativa a fin de contribuir en el modelo evaluativo para 
los COAR, el Programa de Diploma IB y que ciñéndonos al Currículo Nacional de 
Educación Básica podría contribuir en las orientaciones técnico pedagógico del cual aún se 
adolece. Permitió repensar el nuevo concepto de evaluación, la teoría, doctrina y 
orientación técnica incluyendo los instrumentos para casa área pedagógica y situaciones 
dadas, siendo el estudiante el protagonista de su autoevaluación y autorregulación sobre 
sus propios aprendizajes. 
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1.5. Limitaciones de la investigación 
Dado a la naturaleza de la modalidad de los COAR sobre la reserva que se guarda en 
su administración y el permiso respectivo para el recojo de información inicialmente se 











Capítulo II. Marco teórico 
2.1. Antecedentes del estudio 
Existen pocas investigaciones sobre Evaluación para el Aprendizaje a nivel de post 
grado; pero sí con el nombre de Evaluación Formativa; así sucede lo mismo con las 
habilidades del pensamiento de orden superior según el Bachillerato Internacional, aquellas 
que se han recopilado son parte de un informe de investigación y publicación en revistas. 
2.1.1. Antecedentes internacionales 
En el ámbito exterior se ubicó la tesis de maestría de González, M. (2000) “La 
Evaluación del Aprendizaje en la Enseñanza Universitaria la Habana”, que puntualiza en 
el reconocimiento y comprobación de problemas en la evaluación de los aprendizajes, dado 
que se aplica con un reduccionismo conceptual y metodológico, como una actividad que se 
subordina a necesidades y demandas externas al proceso pedagógico, produciendo efectos 
y consecuencias no deseables, entre otros. Las conclusiones que arribó fue que no se ha 
practicado la evaluación del aprendizaje en términos adecuados debido a que es uno de los 
elementos del currículum escolar menos entendido, peor practicado y menos apreciado por 
los profesionales de la enseñanza y argumenta que los actuales desafíos de la educación 
superior, exigen de transformaciones en la evaluación del aprendizaje, que llevan a 
cuestionarse concepciones asentadas en la práctica; así como la falta de una conciencia 
plena acerca del alcance de la evaluación de los aprendizajes y del papel del docente en la 
misma, del conocimiento del concepto los fines y  funciones de la evaluación de los 
aprendizajes.  
Los problemas que se presentaron en la evaluación de los aprendizajes se originan en 
los errores que se cometen en la planificación y ejecución de la evaluación de los 
aprendizajes, en las que en no pocas ocasiones se violenta la propia esencia del proceso 
docente-educativo. 
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Pamplona, S. (2014) para optar su tesis doctoral presentó la siguiente investigación 
“Evaluación para el aprendizaje en la asignatura sistemas operativos en modalidad 
online: un estudio cualitativo basado en la taxonomía de Bloom”. Las conclusiones a la 
que arribó fue que la investigación se basó en los efectos de la evaluación formativa 
diseñada para un curso de Sistemas Operativos impartido de forma Online, y se han 
descubierto tres efectos: una reflexión profunda sobre los conceptos de la asignatura, una 
fase de incertidumbre en la resolución de las pruebas de evaluación y una toma de 
conciencia de los progresos y las dificultades en el aprendizaje. Las contribuciones del 
trabajo se situaron en las áreas de enseñanza-aprendizaje de sistemas operativos, 
evaluación formativa, metodologías cualitativas y educación online que precisaron 
dificultades, evaluación formativa para cursos on line, ejemplo de uso de investigación 
cualitativa el área de Computer Science Education y sugirió un conjunto de códigos para 
investigaciones cualitativas. 
Hamodi, C. (2014) en su tesis de investigación doctoral “La Evaluación Formativa y 
compartida en Educación Superior: Un estudio de caso” por la Universidad Valladolid – 
España comprobó que, los resultados indican que la tendencia predominante en la Escuela 
de Magisterio de Segovia los sistemas de evaluación son continuos en mayor medida que 
formativos que sólo se dan en algunas ocasiones. Estos últimos se pusieron en práctica 
mediante la devolución del de los documentos por el docente, resolviendo dudas o 
comentando resultados de actividades de evaluación y, a veces, permitiendo mejorar los 
trabajos presentados con la finalidad de regular los errores, no todos los sistemas son 
formativos por más que se devuelvan trabajos escritos, exámenes, prácticas, entre otros 
requiere un feedback rápido sobre los errores para que puedan regularse y aprender de 
ellos, proceso que tarda mucho tiempo en realizarse. 
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Pérez, J. (2007) para optar el grado de doctor realizó su tesis denominada “La 
evaluación como instrumento de mejora de la calidad del aprendizaje. Propuesta de 
intervención psicopedagógica para el aprendizaje del idioma inglés” – España; incidió la 
importancia de feedback a los estudiantes, para ello plantea diferentes procesos de 
involucramiento del estudiante con el proceso de autoevaluación y coevaluación; 
recomienda que el docente debe explicar a los estudiantes cómo ha de participar en su 
propia evaluación y cómo el docente devuelve o responde cuando revisa trabajos o 
comunica resultados de manera individual o grupal. Las conclusiones de su trabajo están 
basadas en comentarios de los estudiantes en la que las representaciones de la evaluación 
para los estudiantes es que “son vivencias con eventos estresantes y, en los peores casos, 
carente de valor para su aprendizaje”, identificando la carencia de la función reguladora, 
carente de motivación, rutinarios y memorísticos, bajo un enfoque superficial para el 
aprendizaje del inglés; otra conclusión fue que a través de la evaluación, los estudiantes 
pueden interpretar el estilo del docente y la manera de evaluar crea las condiciones de la 
creación de un estereotipo acerca de la forma de evaluar y aprender. Estos aspectos dan 
como consecuencia que, tanto estudiantes como profesores no vivenciaron sentimientos de 
logro y son los estudiantes quienes buscaron llenar esos vacíos a partir de métodos más 
comunicativos fuera del contexto universitario. 
Es por ello, que la investigadora propuso un modelo de evaluación formativa dirigida 
a la mejora del aprendizaje de los estudiantes mediante el análisis y reflexión conjunta en 
el proceso de asesoramiento y así corregir errores a tiempo, evitar el fracaso; teniendo en 
claro que la evaluación, es la que determina el aprendizaje de los estudiantes y no el 
currículo oficial establecido en los programas; por ello, la importancia de los estudiantes 
sobre el conocimiento de cómo serán evaluados. Su propuesta operativa estuvo relacionada 
con la autoevaluación (para saber lo correcto o incorrecto para potenciar su aprendizaje), 
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coevaluación, participación activa y alto grado de compromiso del docente con la 
evaluación, la evaluación auténtica, la negociación, el ambiente de confianza y alternativas 
para las mejores prácticas evaluativas donde el protagonista no fue el docente sino la 
relación docente-estudiante; recomendando que no sólo se debe identificar dificultades y 
fortalezas sino centrase en las pautas de la toma de decisiones de acuerdo a las necesidades 
y características de los estudiantes, como parte de la recogida de información y emitido por 
un juicio de valor. Finalmente, es necesario hacer hincapié que la investigadora consideró 
que este programa de acompañamiento evaluativo permitió el tránsito de una cultura del 
examen hacia la cultura de la evaluación participativa docente-estudiante. 
Martínez, F. (2014) realizó el trabajo “Investigación empírica sobre el impacto de la 
evaluación formativa: Revisión de la literatura”. En dicha investigación puso en debate 
algunas prácticas realizadas sobre la Evaluación Formativa, recomendando actuar con 
cautela sobre la excesiva atención a los resultados de la Evaluación Formativa como los 
informes investigativos de Black y Wiliam (investigadores representativos de la 
Evaluación para el aprendizaje en el Reino Unido), así como el cuidado que uno debe tener 
sobre el reemplazo de las calificaciones numéricas por comentarios de los docentes en un 
ambiente donde la cultura evaluativa es trabajado en base a notas o calificaciones y 
provoca las reacciones de inconformidad de los estudiantes. 
También puso en evidencia que de acuerdo a la investigación entre dos grupos, no 
corroboraron a la hipótesis planteada; en su análisis Black y William concluyeron que los 
docentes no comprendieron y menos aplicaron como corresponde la evaluación formativa; 
los ocho estudios concluyentes de estos investigadores presentan serias fallas 
metodológicas y una conclusión al respecto es la complejidad de la aplicación de la 
Evaluación Formativa, sobre todo si se trata de habilidades cognitivas complejas es 
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necesario que las modificaciones no sólo se hagan desde las prácticas de evaluación sino 
desde el enfoque de enseñanza. 
Schwartz, R. (2013) en su “Informe sobre Habilidades del Pensamiento”, documento 
mediante entrevistas a diferentes docentes hizo énfasis en el desarrollo de habilidades del 
pensamiento (característica clave de todo estudiante del IB) es necesario contar con 
diferentes estrategias, actividades y espacios de colaboración entre estudiantes; así como 
recomienda el desarrollo de la creatividad, técnicas para desarrollar el pensamiento crítico 
(y que en la web se denomina organizador de comparación y contrastación) de gran 
importancia para el desarrollo de las pruebas IB, evaluación interna y externa y también la 
aplicación del aprendizaje basado en proyectos. 
Ziegler, S. (2011) en su artículo publicado en la revista Propuesta Educativa-
FLACSO, Argentina; titulado como “La era de los exámenes: Bachillerato Internacional, 
regulaciones posburocráticas y trabajo docente” puso en evidencia que en Argentina han 
proliferado un sistema de exámenes a escala global bajo la implantación del “Programa de 
Bachillerato Internacional” como expresión de un modelo emergente, tratando de 
nacionalizar lo internacionalizado y dejando de lado sus patrones culturales sobre las 
instituciones y el trabajo de los docentes en un mundo globalizado trayendo consigo un 
modelo de regulación burocrático-profesional que acompañó a los sistemas educativos; 
donde muchas familias acomodadas llevan a sus hijos a estas instituciones del Programa de 
Bachillerato Internacional a fin puedan acceder a las universidades más prestigiosas y para 
el aprendizaje de competencias en el mercado hay para las economías actuales; supone 
entonces un control explícito que direcciona la labor de las escuelas frente al declive de los 
controles burocráticos convencionales en “crisis”, consolidándose así el sector dominante. 
La propia investigadora añadió que ser un profesor del bachillerato Internacional es 
ejercida por una fuerte regulación que deja a un segundo plano las prescripciones de los 
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sistemas nacionales y en cuanto a los exámenes externos basado en estándares a escala de 
bandas de calificación favorable de cuatro a siete, generan en algunos estudiantes y 
docentes presión y estrés por pasar o alcanzar la meta.  
2.1.2. Antecedentes nacionales 
Después de haber hecho una búsqueda en diferentes instituciones educativas de 
Educación Básica Regular a nivel nacional, se encontró en la capital del país los siguientes 
trabajos que comparte las expectativas del investigador y del problema de investigación:  
Cano, Y. (1999), realizó el trabajo de investigación doctoral en la Universidad 
Nacional Mayor de San Marcos titulado: “Evaluación como ayuda del aprendizaje (1999)” 
Lima - Perú. Dio a conocer una propuesta bajo un conjunto de experiencias en distintos 
centros educativos y en diferentes cursos a fin de intentar probar experimentalmente un 
tipo de evaluación, que cumpla fundamentalmente su rol formativo sin desatender su rol 
sumativo, podrá coadyuvar a obtener mayores y mejores logros de aprendizaje en el 
proceso educativo de niños y adolescentes. Estima, comenzar la investigación por el curso 
de Historia del Perú, porque es el más desatendido y por lo tanto, la evaluación contribuye 
a distorsionar en mayor magnitud los fines de su enseñanza-aprendizaje, reforzando el 
memorismo y la repetición automática. Indica que la evaluación, en el presente trabajo 
persigue como fin último y permanente orientar y/o arribar a la "autoevaluación", con la 
mayor continuidad del control y del reforzamiento que asegure el logro del aprendizaje 
continuo, así como su calidad académica. Para ello asume el modelo de evaluación de 
"enfoque de sistemas" y del modelo "evaluación por objetivos de comportamiento". 
Propone obtener y proporcionar información objetiva y confiable sobre la evaluación como 
factor importante de interacción en el proceso educativo, utilizable en diversos grados y 
situaciones por maestros o personas que directa o indirectamente participan en el proceso 
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educativo y particularmente por docentes de educación secundaria en la especialidad de 
historia. 
La investigadora enfatizó el uso del enfoque de sistemas (la búsqueda de la 
realimentación) y la importancia de encontrar recursos que ayuden al aprendizaje, como 
resaltar la función formativa de la evaluación, proponiendo la autoevaluación, aunque el 
proceso que plantea estuvo relacionada al control; la importancia de su trabajo reside en la 
caracterización de la evaluación como elemento vinculante de las interacciones educativas. 
2.1.3. Antecedentes de la evaluación e instrumentos de evaluación 
A nivel de la historia del hombre, la evaluación ha jugado un rol muy importante, 
desde el simple juicio que el hombre primitivo realizó durante sus quehaceres cotidianos y 
artísticos hasta la actualidad.  Ello se remonta durante las ceremonias de los pueblos 
ligados a la comunidad primitiva y esclavista, donde demostraban grandes habilidades 
físicas y mentales. Como por ejemplo en el caso de Atenas, para que una persona pueda ser 
ciudadano pasaba por dos tipos de exámenes: orales y escritas. En caso de los espartanos, 
se sometían a los soldados e hijos a severas pruebas para determinar si podrían ser 
enviados a misiones secretas y si estarían en condiciones de guardar un secreto. Inclusive, 
hablando ya de Grecia existe una prueba mental que sometieron a sus soldados atenienses 
que habían sobrevivido del infortunio, que para salvar sus vidas tenían que repetir de 
memoria los versos de Eurípides, en caso contrario seguían en las canteras. 
Para Cipriano, A. (1995) la idea de la apreciación del rendimiento escolar (exámenes 
escritos y orales) se remonta a los tiempos primitivos de la historia de China. Fue Fu Hi 
quien inventó la escritura y los exámenes como requisito para los aspirantes a ocupar un 
puesto público; por ende, someterse a exámenes rigurosos sobre Administración Pública. 
Fueron los administradores quienes elegían a sus miembros de las castas inferiores  
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Las calificaciones, puntuaciones y otros términos utilizados son producto de la 
herencia del siglo XX, cuya aparición se dio gracias a la preocupación de factores 
administrativos y problemas asociados al campo social y sobre todo económico; entonces, 
el examen fue producto de la solución del nuevo siglo bajo la tendencia política e 
ideológica de neoliberalismo al tratar de resolver los problemas sociales y económicos; 
siendo así los más aptos consiguieron trabajo o puestos laborales en desmedro de una 
población desempleada, con bajos presupuestos remunerativos. 
Según pasaba el tiempo, ya en la época previa a la Revolución Francesa, J. Rousseau 
fue considerado como el precursor del movimiento de las mediciones mentales, tal como lo 
relata en una de sus obras “Emilio”, se aprecia un test mental que hace un padre a su hijo 
(Angles, 1995). 
Entre tanto, por el año de 1845 en Boston - EE.UU, las autoridades educativas debían 
presentar informes sobre el rendimiento de los estudiantes, por ello se prestó atención a los 
exámenes orales y escritos sobre Gramática, Historia, Geografía y Naturales. En 1883 
Galton inició los métodos estadísticos aplicados a Educación, sentando las bases del 
coeficiente de correlación formulado posteriormente por Pearson y Sperman. Durante 1894 
a 1895 el Dr. Nice imaginó un test de ortografía para apreciar el rendimiento de los 
métodos utilizados en la enseñanza de la ortografía, y aunque carecía de normas 
científicas, él y Fisher iniciaron una nueva etapa de la historia de los exámenes, por lo que 
los exámenes subjetivos fueron desplazados por las pruebas objetivas. En Francia, Alfred 
Binet por el año de 1896 trazó los lineamientos de la Psicología Experimental, el cual 
propuso el uso de un Test para medir el rendimiento escolar. 
Cabe resaltar que el avance de las mediciones del rendimiento mental, de la 
inteligencia y demás aptitudes avanzó como producto de las revoluciones industriales, en 
las que la idea de la administración era contar con un personal apto para el trabajo y la 
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empresa, y las dos guerra mundiales, en las que no sólo se trataban de simples guerras 
donde uno tendría que luchar desenfrenadamente sino había que ser organizado para 
cumplir diversas tareas, desde el simple comando de un pelotón  hasta las fuerzas de 
inteligencia, producto de ello el surgimiento del Sistema  de Inteligencia FBI, CIA, entre 
otros. Para ello, la aplicación de Test mentales así como los exámenes médicos estuvieron 
a la orden del día, su empleo posibilitó la selección de hombres de inteligencia superior 
para puestos de responsabilidad o empleos especiales, exclusión del servicio militar por 
impedimento físico o mental, calcular el coeficiente de inteligencia, educación militar 
según a las habilidades, explicación a las Cortes Militares ciertos casos de insubordinación 
y desobediencia.  
Después de estos test, se llegó a concluir por un buen tiempo, que el ser humano era 
inteligente por poseer un coeficiente intelectual, lo cual determinaría en pensar que sólo los 
estudiantes que dominen las matemáticas o asignaturas afines eran inteligentes. Hoy 
sabemos que contamos con inteligencias múltiples (inteligencia espacial, verbal, lógico-
matemático, musical, cinestésica, kinestésica, naturalista, interpersonal e interpersonal, 
sexual, emocional, moral y social, esta última en estudios pues trata de especificar la 
diferencia entre inteligencia interpersonal y social). 
En el caso nuestro, las culturas pre hispánicas y Tahuantinsuyanas basaban su 
educación con respecto a exámenes orales y al rendimiento físico, la formación educativa 
de mujeres y varones de la clase alta se distribuían en cinco años de estudio, según Carlos 
Daniel Valcárcel (1961), que comprendía las asignaturas de textilería, quehaceres 
domésticos y de servicio ceremonial que conllevaba a la graduación de las acllas en cuanto 
a las mujeres. En caso de los varones estudiaban Gramática, idioma Quechua, Educación 
religiosa, Cívica, Física, Quipugrafía, Historia, Geografía, entre otros. Ello permitía que el 
próximo sucesor al Estado Tahuantinsuyano pase por una serie de pruebas, sobre todo de 
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destreza física conocido como el Huarachico, prueba viril cuyo objetivo era elegir al 
sucesor y correinante del Sapa Inga. 
Con la llegada de los españoles a nuestro territorio, fuimos adquiriendo una nueva 
educación ligado a Europa, en especial a España, el Lancasterianismo, modelo francés y 
posteriormente el modelo norteamericano y la tecnificación; La evolución de la evaluación 
ha pasado por falsas y erróneas concepciones donde la simple observación de cráneos 
hacían sospechar cuán grande e inteligente era uno en comparación de los más pequeños; 
durante mucho tiempo se pensó que a mayor masa gris, mayor inteligente era uno y ello 
determinó las creencias erróneas que sirvieron para marginar al estudiante y al género 
femenino.  
Entre tanto, Cipriano, A. (1995) señaló que la inteligencia del niño no era evaluada 
por procedimientos científicos sino que simplemente su rendimiento era apreciado por el 
tamaño del cráneo, la forma de la cara, la viveza de los ojos, abandonada, porque en 
realidad, aquellos “niños inteligentes” no lo eran. Eran simples “machacones” que 
agradaban al maestro con sus lecciones aprendidas al pie de la letra. 
Esta forma de ver al estudiante era muy subjetiva y acientífica; muchas de las 
investigaciones han demostrado hoy que, no interesa el color de la tez, el género, condición 
social y un tanto económica para determinar la inteligencia del hombre; mucha gente sin 
éxito en apariencia física ha logrado su superación por sus propios méritos; la Psicología lo 
llama hombres de buena inteligencia social, aquél hombre que maneja habilidades sociales 
o habilidades blandas. 
Por consiguiente, la evaluación y sus instrumentos han pasado por diferentes facetas 
de acuerdo a la cultura y al avance científico, producto de ello, se han establecido 
concepciones de evaluación: la normativa y la criterial por la que cada una con sus 
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características debido al espacio y tiempo han contribuido con el desarrollo de la 
evaluación y de la metaevaluación. 
Siguiendo la misma línea del recorrido histórico, la evaluación formativa fue 
acuñada por Michael Scriven en el año de 1967 para otorgar la importancia del rol de la 
evaluación en el mejoramiento continuo del currículo. En 1969 Benjamín Bloom aplicó 
esta distinción a las pruebas que se utilizan en las aulas denominando como formativas a 
las evaluaciones cuya finalidad es dar devolución y orientación a docentes y estudiantes, 
como apoyo en cada etapa del proceso del proceso de aprendizaje (William, 2011). 
Posteriormente, en 1971 Bloom y otros señalaron que un elemento central de la 
evaluación formativa es la toma de decisiones por el docente respecto a su enseñanza, de 
modo que se podría adaptar la evaluación en función de lo observado (Martínez, 2014) y 
fue la retroalimentación aquel término que usó Bloom para referirse a la devolución que 
hacemos al aprendizaje del estudiante. 
En 1989, Sadler incorporó un elemento más: la información recabada no sólo debía 
ser utilizada por el docente, sino también por los propios estudiantes para mejorar su 
desempeño. El carácter formativo de la evaluación, por tanto, no es algo intrínseco a la 
actividad propuesta, sino que refiere al uso que se hace de la información recogida. Este 
uso involucra tanto al docente como a los propios estudiantes, a través de la 
autorregulación de sus procesos de aprendizaje (Martinez, 2014). 
Sin embargo, investigadores como Paul Black, Dilan William, Susan Brookhart y 
Rick Stiggins, incorporaron al concepto de evaluación formativa un componente: 
“motivación del estudiante para aprender” (Martinez Rizo, 2014). Años anteriores, Ruth 
Shutton, Caroline Gipps y Mary James utilizaban el término Evaluación para el 
Aprendizaje, a principios de los años 90. 
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Fue la década de los 90, denominada como la “revolución cognitiva” como la época 
que marcó el avance de la psicología cognitiva, tal vez coincidentemente con la época del 
cerebro, donde las investigaciones en materia de procesos cognitivos se hacían presentes; 
la teoría de Piaget fue de gran importancia para explicar la relación que existía entre edad 
cronológica y edad mental; poco a poco se iba descartando la importancia de los test de 
inteligencia, pruebas memorísticas y orales que sólo conducían a un aprendizaje 
memorístico, abriendo paso a evaluaciones alternativas que estaban presentes e incluso en 
las prácticas de los docentes en el aula, constituyéndose así el camino para la evaluación 
formativa.  
En el año de 1996 en el Reino Unido buscó reformas educativas, del cual se formó el 
Assessment Reform Group, cuyos miembros Dylan William y Paul Black publicaron un 
informe denominado “Inside the Black Box”, que significa en el interior de la Caja Negra, 
popularizándolo en todo el Reino Unido. El nombre de la “caja negra” hace alusión al aula; 
sabemos cómo ingresan los conocimientos o habilidades a fomentar en los estudiantes; así 
como sabemos qué nos interesa obtener como salida o producto; más no sabemos qué 
problemas o necesidades hay dentro de la caja, cómo aprende el estudiante, qué 
sentimientos, emociones, habilidades, conocimientos se produce en el proceso de 
aprendizaje del estudiante. 
En ese contexto se planteó una “Evaluación para el Aprendizaje” como parte de la 
“Evaluación Formativa” en el Reino Unido y que, en estos últimos años ha sido un 
referente de mayor influencia en diferentes países a nivel mundial.  
Es importante resaltar que la propuesta Evaluación para el Aprendizaje fue criticado 
por Martínez Rizo, quien haciendo un seguimiento a las fuentes de información de las 
investigaciones de Black y William, señaló que sólo se remitieron a realizar 
investigaciones exploratorias, que en mucho de los casos participaron con un solo docente 
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para generalizar algunas características de sus propuestas y así no habrían resultados 
favorables que sustente la propuesta sobre evaluación. 
Sin embargo, autores como Sanmartí, quien fue miembro también del Assessment 
Reform Group, publicó importantes investigaciones a partir del equipo original del 
Assessment Reform Group y aunque fue disuelto en el año del 2010, sus seguidores 
continuaron planteando nuevos fundamentos, mencionando la importancia de una 
evaluación formativa dentro de este enfoque de la Evaluación para el Aprendizaje; es más 
que un simple enfoque, pues es hacer explícito aquello que se aprende; es sentir la 
conexión entre aspectos emotivos con el aprendizaje, es propiciar realimentación, 
comprensión holística sobre el aprendizaje; incluye la cultura escolar, el currículum y 
formas de enseñar, la centralidad en el aprendizaje, calidad de interacción social 
estudiante-docente dentro o fuera del aula gracias a la autoevaluación, coevaluación y 
heteroevaluación.  
Por su parte Sadler, Brookhart, Shepard, Perrenaud, Monereo (sobre el estudio de 
evaluación auténtica), Stobard, Hattie, Anijovich, Ravela, Martínez, Santos Guerra, entre 
otros, plantearon alternativas para que la evaluación formativa aterrice en el aula sin 
desnaturalizar la propia evaluación, donde la participación del estudiante también cuenta.  
Dentro del ámbito latinoamericano, Martínez Riso, Rebeca Anijovich, Carlos 
Gonzales, Beatriz Picaronni, y Pedro Ravela son los autores más representativos en 
Evaluación formativa; de hecho el último autor mencionado ha realizado investigaciones a 





2.2. Bases teóricas 
2.2.1. Evaluación  
2.2.1.1. Definición 
La definición de evaluación ha ido cambiando a través de los años, identificando 
contexto y situaciones según a un enfoque e investigadores definieron lo que es evaluación. 
A continuación, se presentan las siguientes definiciones: 
Castillo y Cabrerizo (2005) “la evaluación es el proceso mediante el cual se 
constata en qué medida se han alcanzado los objetivos previstos y en qué medida el 
proceso educativo logra sus objetivos fundamentales y confronta las metas fijadas con 
las realmente alcanzadas”. 
Silva e Hinojosa (2016) con respecto a la evaluación señaló es una etapa del proceso 
enseñanza-aprendizaje utilizada para detectar el progreso del estudiante. La información 
debe servir al docente y al estudiante para tomar decisiones y así determinar la calidad del 
aprendizaje; lo recomendables es que cada docente debe tener presente lo que es 
evaluación porque vivimos en una etapa que la evaluación es transformación de cultura. 
Para Sanmartí (2007, p.20) la evaluación puede ser utilizada en muchos sentidos, con 
finalidades diversas y a través de medios muy variados. Sin embargo, en todos los casos, 
una actividad de evaluación se puede identificar como un proceso caracterizado por: 
1. Recoger información, sea por medio de instrumentos escritos o no, la 
interacción con los estudiantes en gran grupo, observando sus caras al empezar 
la clase, comentando un aspecto de su trabajo mientras lo realicen en clase, etc. 
2. Analizar esa información y emitir un juicio sobre ella. Por ejemplo, según la 
expresión de las caras que hayamos observado, valoraremos si aquello que 
teníamos como objetivo de trabajo de aquél día será difícil de conseguir. 
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3. Tomar decisiones de acuerdo con el juicio emitido. Estas decisiones se 
relacionan fundamentalmente con dos tipos de finalidades: 1. De carácter social, 
orientadas a constatar y certificar, ante los estudiantes, padres y la sociedad en 
general, el nivel de unos determinados conocimientos al finalizar una unidad o 
una etapa de aprendizaje. Esta evaluación es la que llamamos calificación o 
también evaluación sumativa y tiene una función de selección u orientación del 
alumnado. 2. De carácter pedagógico o reguladoras orientadas a identificar los 
cambios que hay que introducir en el proceso de enseñanza para ayudar a los 
estudiantes en su propio proceso de construcción del conocimiento. Por 
ejemplo, si hemos valorado que en una clase los estudiantes no están en 
condiciones de trabajar con relación a un objetivo propuesto, podemos decidir 
cambiar tanto el objetivo como las actividades previstas. Cuando detectamos los 
errores que cometen los estudiantes, podemos proponerles tareas 
complementarias, revisar nuestra forma de ayudarles a comprender cómo y por 
qué han de realizar una determinada tarea, etc. Esta evaluación tiene la finalidad 
de regular tanto el proceso de enseñanza como el de aprendizaje y se 
acostumbra a llamar evaluación formativa. 
Por otro lado, existen diversas propuestas sobre evaluación y de cual se han ido 
estructurando en modelos evaluativos, tipos y enfoques; de las cuales se presentan dos 
propuestas latentes en estos últimos años: La evaluación auténtica y la evaluación para el 
aprendizaje; como parte de la evaluación formativa. 
En este apartado tomaremos en cuenta a diversos autores que sustentan la evaluación 
auténtica y en otro más adelante la propuesta de Evaluación para el aprendizaje. 
Según Monereo la expresión “evaluación auténtica” suele emplearse para describir 
una amplia variedad de nuevos enfoques e instrumentos de evaluación en contraposición a 
26 
la cultura evaluativa tradicional o del examen. A esta expresión, se sumaron autores como 
Snyder, Nunziati, Robert Sternberg y Grigorenko, Weber, Weinstein y Meyer (citado por 
Castelló, 2009) también se le conoce como evaluación no formal o alternativa, la 
evaluación del proceso de realización, la evaluación basada en problemas (problema based 
assessment) permiten que las actividades denominadas auténticas (por su carácter real, 
pertinente, esperado, buscado, original) garanticen la autenticidad de una tarea, pues para 
Ravela et al. (2017) una actividad real, plausible y auténtica crea un impacto significativo y 
desarrolla competencias, caracterizado por: 
a) Auténtico en calidad de evaluación genuina o legítima al tratarse de una 
evaluación propia a la forma de evaluar del docente y su proximidad ecológica 
a partir de los recursos “naturales” que usa el docente. 
b) Auténtico en calidad de propedéutico: como preparación para enfrentar 
evaluaciones similares en esta u otra materia de éste o de próximos cursos. 
c) Auténtico en calidad de funcional: útil para resolver necesidades del estudiante 
en sus diferentes escenarios de desarrollo y académico. 
d) Auténtico en calidad de centrado en la evaluación de la actuación o realización 
de una tarea: orientado a valorar las operaciones necesarias para solucionar el 
problema o tarea. 
e) Auténtico en calidad de extra-académico: La situación o problema que se 
plantea está vinculada a escenarios no escolares (vida cotidiana, noticias de 
impacto social y cultural, futuro profesional, ocio, etc.). Los problemas intra 
académicos (intramatemáticos, intralingüísticos o intracientíficos), que 
aludirían a cuestiones propias del universo disciplinar (por ejemplo: símbolos, 
estructuras y objetos matemáticos) serían, desde esta perspectiva, poco 
auténticos. 
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Por otro lado, Martínez (2014) sostuvo que la evaluación es la valoración de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, haciendo uso del diálogo de los involucrados del 
hecho educativo, identificando si los aprendizajes han sido significativos, tienen sentido y 
valor funcional afín de llevar a reflexiones sobre cómo se desarrollan las competencias y 
qué logros se han alcanzado. 
Para que una evaluación auténtica tenga éxito y sea efectiva el docente debe generar 
espacios experienciales en las que se haya podido practicar con alguna de las modalidades 
o características de este tipo de evaluación; de ahí su finalidad formativa para monitorear el 
proceso y también una evaluación sumativa para una toma de decisiones finales. 
2.2.1.2. Evaluación formativa  
Es un término introducido por Michael Scriven (citado por el Ministerio de 
Educación de Argentina, 2009, p.9) en 1967 tuvo como finalidad adaptar el procedimiento 
de la evaluación y el proceso didáctico a las necesidades de los estudiantes.  
De esta manera, se entiende como Evaluación Formativa aquellos procedimientos 
utilizado por los docentes en el aula que adaptan su proceso didáctico a las necesidades de 
aprendizaje de los estudiantes y como este aprendizaje es un camino largo requiere del 
acompañamiento del docente y no es el simple hecho de aplicar un examen escrito, por 
decir, para calificar sus capacidades o habilidades; por ello, dentro de una evaluación 
formativa juegan roles importantes, el aula, el docente, los estudiantes, los recursos 
educativos, las estrategias, la motivación, la didáctica y todos aquellos elementos 
constitutivos que forman parte del proceso de aprendizaje del estudiante. 
Por otro lado, las investigaciones de William (citado por Ravela el al, 2017), 
encontramos que Bloom en el año de 1969 usó el término para diferenciar la evaluación 
formativa de sumativa; correspondería aplicar las pruebas que se utilizan en las aulas, 
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denominado como formativas de las evaluaciones cuya finalidad es dar devolución y 
orientación a docentes y estudiantes, como apoyo en cada etapa del proceso de aprendizaje.  
Black y Williams (1998) citado por Sanmartí (2007) indicaron que “la evaluación 
formativa se refiere a todas aquellas actividades que llevan a cabo los profesores y los 
alumnos cuando se evalúan ellos mismos, y que dan información que puede ser utilizada 
para revisar y modificar las actividades de enseñanza y de aprendizaje con las que están 
comprometidos” (p.31). 
Pimienta (2008) sostuvo que la evaluación formativa se dirige fundamentalmente a la 
mejora de los procesos de aprendizaje de los estudiantes, por lo que las decisiones a tomar 
podrían ser la reestructuración de los contenidos, la reconceptualización de la metodología 
didáctica, la intervención para mejorar el clima institucional, la plática con los familiares y, 
si el contexto lo permite, hasta la visita a las casas de los educandos, es decir, todo aquello 
que contribuya a que los procesos de construcción del conocimiento de los estudiantes 
mejoren. Aunque hay que considerar que puede haber tanto variables intrínsecas como 
extrínsecas influyentes en el aprendizaje de los estudiantes. 
Cabe destacar que para Pimienta (2008) se han generado diversas confusiones sobre 
la evaluación formativa, pues muchos de los contextos escolares al pretender orientar su 
práctica formativa están realizando una evaluación sumativa, esto se explica porque 
muchas veces desde la gestión escolar piden al docente evidencias de sus formatos o 
aplicación de instrumentos de evaluación que reúna pruebas de constatación para 
demostrar que se está ejecutado una evaluación formativa. 
Entre tanto, se entiende como evaluación sumativa a la búsqueda del resultado final; 
mientras que la evaluación formativa permite recoger información sobre el proceso de 
aprendizaje de los estudiantes y del cual el estudiante, según Scriven, va reestructurando su 
conocimiento a partir de las actividades que lleva a cabo. 
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Sin embargo, Brookhart (2008) señaló que, si se aplica adecuadamente la evaluación 
formativa en el aula puede motivar a los estudiantes renuentes e involucrar a los 
desinteresados. Para ello es muy importante la capacidad que tienen los docentes para 
“ponernos en los zapatos de los estudiantes”. La misma autora refiere a dos cuestiones de 
la evaluación formativa: la atención a los factores cognitivos como a los motivacionales, 
pues, una buena evaluación formativa proporciona a los estudiantes información que 
necesitan para entender dónde está su aprendizaje (el factor cognitivo) y desarrolla 
sentimientos de control de los estudiantes sobre su aprendizaje (el factor de motivación). 
El modelo de evaluación formativa y la investigación sobre la 
motivación sostienen que la calificación podría socavar la orientación de 
aprendizaje de los estudiantes. Por lo tanto, para conseguir que la 
evaluación formativa sea realmente para el aprendizaje, tal vez los 
maestros necesiten posponer otorgar calificaciones, o usarlas solo cuando 
el estudiante se autoevalúe, y como calificaciones hipotéticas que ayuden 
a los estudiantes permanecer centrados en la realimentación sustantiva. 
Pero lo cierto es que los maestros deben evitar interrumpir y juzgar como 
si ya estuvieran terminada la calidad de aprendizaje que aún está en 
marcha (Shepard, 2006, p.15). 
La evaluación es formativa en la medida en que las evidencias acerca del desempeño 
de los estudiantes es buscado, interpretado y usado por los profesores, los estudiantes o sus 
pares, para tomar decisiones acerca de los próximos pasos en la instrucción los cuales 
probablemente son mejores o mejor fundados que las decisiones que hubiesen sido 
tomadas en ausencia de estas evidencias intencionalmente buscadas (Black y William, 
2009, Developing a theory of formative assessment. En: Educational Assessment, 
Evaluation and Accountability). 
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Desde el punto de vista crítico, Sanmartí (2007) sostuvo que la evaluación debe 
constituir una oportunidad real de demostrar el aprendizaje de los estudiantes, lo que saben 
y lo que pueden hacer aplicando el conocimiento adquirido y el suyo propio. La clave está 
en la calidad y la claridad de las informaciones que se da a los alumnos sobre la corrección. 
Con ella, el profesor debe contribuir a encontrar las soluciones a tiempo (p.10). 
Esta práctica genera una buena oportunidad, aprender de los errores, cuando 
realmente enseña y es significativa. Pero, si son calificadas a destiempo, no ofrecerán 
efectivamente una buena realimentación; se desperdicia un momento oportuno para 
comprender y valorar; de nada habrá servido recoger información valiosa, razonada y 
fundamentada en aspectos que el estudiante necesite mejorar o asumir como valor moral 
dentro de su propio proceso de aprendizaje cuando las recomendaciones llegan muy tarde y 
por ende, no tomaremos decisiones fundamentadas. 
Paul Black y Dilan William definieron la evaluación formativa como un proceso en 
el que se recaba la información con el fin de revisar y modificar la enseñanza y el 
aprendizaje en función de las necesidades de los estudiantes y las expectativas de logro 
para alcanzar (citado por Anijovich y Gonzáles, 2016, p.9).  
Esto significa, identificar y averiguar por qué existen los errores o confusiones que 
los estudiantes llevan al aula, cómo sabemos que los estudiantes están comprendiendo, 
cuánto de motivación se da en el aula para un buen aprendizaje. 
Tal como señaló Anijovich y Gonzáles (2016) la función reguladora de la evaluación 
formativa transita entre dos polos: 
- El externo que recae en el docente quien, a partir del análisis y la reflexión 
sobre las actividades de los estudiantes, ofrece explicaciones, alternativas, 
ejemplos, sugerencias; 
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- El interno, que se evidencia cuando los propios estudiantes realizan actividades 
de aprendizaje y de reflexión de estas. 
Añadiendo a lo anterior, la regulación del mismo proceso de aprendizaje lo realiza el 
propio estudiante y es el docente quien acompaña a ese viaje para orientar las estrategias o 
herramientas que el estudiante sienta comodidad y se apropie según a sus intereses y 
entonces surgirá la necesidad de compartir roles, el docente detecta errores, pero es al 
estudiante a quien corresponde corregirlos; por ello un punto central es cuán motivados 
tenemos a nuestros estudiantes para su aprendizaje. 
En el libro “tiempos de pruebas: Los usos y abusos de la evaluación” de Stobard 
(2010) los supuestos clave de la Evaluación para el Aprendizaje se relacionan al 
aprendizaje como proceso social activo, en el que el individuo crea el significado y la 
mejor manera de hacerlo es construir sobre lo que ya se conoce. Esta misma propuesta al 
poseer una base sociocultural puede ser un gran orientador para una buena evaluación; 
pero es necesario ir definiendo directrices para una mejor comprensión de lo que quiere la 
propuesta.  
Ravela et al. (2017) hicieron los esfuerzos para diferenciar la evaluación formativa 
de la sumativa; especialmente una propuesta importante dentro de la evaluación formativa 
es la evaluación para el aprendizaje y del aprendizaje; en la que una evaluación auténtica 
permite evaluar de manera holística. 
Para Anijocich y Gonzáles (2016) la evaluación formativa tiene como finalidad 
movilizar el aprendizaje y es parte de los procesos de enseñar y aprender, en el puente 
entre ambos, la evaluación sumativa tiene como finalidad, certificar el aprendizaje, dar 
cuenta en forma pública de lo logrado por cada estudiante. 
En cierto modo, en los últimos años, sobre todo en el país se han preocupado mucho 
más en la elaboración de instrumentos de evaluación, muchas veces ya listos en la web y la 
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adicción a las notas trae como consecuencia la instrumentalización del concepto de la 
propia evaluación, dejando a un lado la oportunidad de poner comunicarnos con nuestros 
estudiantes, emitir sugerencias ante las evidencias del aprendizaje. Basta escribir, tachar o 
poner una marca con el color deseado, sobre todo con el lapicero de tinta rojo y escribir la 
“nota” ante un examen o trabajo; la pregunta sería ¿Qué hay detrás de una nota? ¿Qué ha 
comprendido el estudiante a partir de un símbolo numérico o literal? ¿Fue válido decir 
vales lo que sacaste de nota? Seguramente en épocas anteriores se hallaron respuestas 
someras del cual ahora es momento de replantear las prácticas evaluativas. 
Finalmente, Martinez (2014) advirtió que el hecho de un cambio en la cultura 
evaluativa traería consecuencias como las reacciones de los participantes dentro de una 
evaluación formativa, tanto de docentes como estudiantes; y sería más cómodo, pensar que 
el enfoque no sirve y es imposible de aplicarlo, como por ejemplo en una de las 
investigaciones los estudiantes bajo el influjo de una cultura evaluativa prefirieron recibir 
las notas o calificativos en vez de la sustitución de comentarios realizados por el docente. 
Aquí, la práctica de no dar calificación numérica, ocasionó un malestar al interior de los 
comentarios de los estudiantes quienes no comprendían que la información de sus logros 
de aprendizaje tendría que tener en cuenta la opinión del docente.  
Por su parte Smith y Gorad (2005) cuando se preguntaban si los comentarios que 
recibían eran útiles, la mayoría opinaba que no les daban suficiente información para saber 
cómo mejorar. Tampoco pensaban que el recibir calificaciones estigmatizaría a los de bajo 
rendimiento, el deseo de recibir calificaciones era tan fuerte que algunos admitían que 
intentaban calcularlas. Esto era particularmente marcado en materias como matemáticas y 
lengua, en relación con las cuales los chicos admitían que sumaban las palabras bien 
deletreadas en pruebas de vocabulario, para calcular la calificación que habrían recibido 
(citado por Martínez, 2014). 
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2.2.2. El aprendizaje 
2.2.2.1. El aprendizaje 
Según el cognitivismo, “el aprender es un proceso que dura prácticamente toda la 
vida, por el cual una persona sufre cambios relativamente permanentes en sus 
competencias en todas sus dimensiones, a partir de su interacción con el medio físico y 
sociocultural” (Bonvechio y Maggioni, 2006, p. 33). 
Por ende, el aprendizaje va sufriendo ciertas modificaciones tal cual nos enfrentamos 
al contexto tanto físico como sociocultural, es un proceso dinámico y dentro de esa misma 
relación se producen dentro de nuestro cerebro, conexiones nerviosas sinápticas, a toda 
información recibida del medio exterior y que sirve para convertirse en una aprendizaje 
previo o prerrequisito para otros aprendizajes, tal como señala la teoría de Ausubel. 
2.2.2.2. Evaluación para el aprendizaje 
Conocido también con el término de “assessment” en inglés y según Silva e Hinojosa 
se refirieron a un proceso en el cual se recoge y se organiza información, en este caso sobre 
el aprendizaje de un estudiante, con el objetivo de que sirva para la labor de juzgar o 
evaluar. Es decir, importa recoger información para realizar un juicio valorativo a partir de 
dicha información recopilada. 
Para Black, William y Shirley Clarke el enfoque evaluación para el aprendizaje se 
identifica con algunas prácticas docentes de la evaluación formativa: intenciones del 
aprendizaje y criterios de éxito: explicitez acerca de lo que se estudia y qué se requiere 
para una actuación satisfactoria; formular preguntas; realimentar; autoevaluar y coevaluar. 
Dichos autores han demostrado que la evaluación para el aprendizaje es una de las maneras 
de gran alcance para mejorar el aprendizaje y el aumento de normas. La investigación 
actual está añadiendo aún más pruebas en apoyo de esta afirmación y la evidencia empírica 
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se basa en la teoría desde la psicología del aprendizaje y los estudios de la motivación para 
aprender (citado por Stobart, 1998).  
Por su parte, De la Torre (2004) mencionó sobre la importancia del error; pasamos de 
la pedagogía del error a la pedagogía del éxito; así reducimos la ansiedad ante los 
exámenes como parte de la evaluación. Lo que el autor refiere es que el error puede ser un 
buen aliado porque según Hattie (2017) ese es el punto de partida para el surgimiento de la 
realimentación.  
Finalmente, el Ministerio de Educación de Chile (2006) en base a los fundamentos 
ingleses The Assessment Reform Group, presenta algunos principios que sostiene la 
Evaluación para el Aprendizaje cuyas características más resaltantes son: 
- La retroinformación o realimentación: Es el mecanismo clave para contribuir a 
“la mejor manera de alcanzar ese punto” porque trata de reducir la brecha entre 
la fase en el que los estudiantes están en el presente y el lugar al que tienen que 
llegar. 
- Autoevaluación y evaluación a cargo de los compañeros: Un objetivo clave de 
la Enseñanza para el Aprendizaje es progresar hacia una cultura de aula en la 
que los estudiantes sean cada vez más capaces de juzgar la calidad de su propio 
trabajo y la de los ejecutados por los demás y comprender lo que implica un 
aprendizaje eficaz. El fundamento de ello es que, con el fin de evaluar su 
propio trabajo, los estudiantes tienen que ser conscientes de lo que supone una 
actuación satisfactoria (“adónde tienen que llegar”) y en qué fase están de su 
propio aprendizaje. Estas competencias sientan las bases de la autorregulación 
(metacognición), que se considera como una poderosa fuente de aprendizaje 
eficaz. Hacen que el rol del docente se acerque más al estudiante mediante la 
evaluación, identificando modelos de actuación. 
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Asimismo, para Villar y Alegre (2016), la Evaluación para el Aprendizaje pretende 
conocer como un estudiante prospera en la construcción de producto que proposiciones y 
hechos o como sale airoso en una actuación que requiere varias formas de expresión, exige 
de un estudiante que este demuestre un razonamiento específico, pruebe una hipótesis en la 
realidad, constante un hecho observado, certifique una marca conseguida, testimonie a los 
demás un logro, o patentice su buen hacer, apoyándose en una actuación de un estudiante 
que replica conocimiento y habilidades a ser utilizados en el mundo real atestiguando 
dominio y mérito. 
La similitud con la vida es un atributo que caracteriza este tipo de evaluación. Las 
condiciones bajo las cuales se practica en el currículo o en la práctica de clase pueden 
aumentar o disminuir el grado de autenticidad de una evaluación. 
La Evaluación para el Aprendizaje es el proceso de la búsqueda y la interpretación de 
las pruebas para el uso de los estudiantes y sus profesores para decidir dónde están los 
estudiantes en su aprendizaje, a dónde tienen que ir y la mejor manera de llegar allí. 
El Grupo de Evaluación de la Reforma (“Assessment Reform Group” en adelante 
ARG) ha jugado un papel clave en lo que evidencia la investigación sobre la evaluación 
para aprender a la atención de la comunidad educativa a través de Black y William, el 
informe “Al interior de la caja Negra”, y el seguimiento Evaluación para el aprendizaje: 
más allá de la caja negra, en su esfuerzo por mejorar la práctica en la evaluación han 
desarrollado 10 principios de la evaluación para el aprendizaje. 
Según la ARG  (2002) los principios relacionados fueron: la evaluación para el 
aprendizaje debe ser parte de una planificación efectiva, ser mirada como parte central en 
la práctica del aula, se centran en cómo los estudiantes aprenden, ser central en la práctica 
del aula, ser una habilidad profesional clave del maestro, ser sensible y constructiva, 
importancia de la motivación, promover la comprensión de los objetivos y criterios, 
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orientar a los estudiantes sobre cómo mejorar su aprendizaje, desarrollar la capacidad para 
la autoevaluación y enriquecimiento de oportunidades de aprendizaje y logros educativos. 
A continuación se presentan cada uno de los principios de la Evaluación para el 
aprendizaje según el Assessment Reform Group (2002): 
1. Debe ser parte de una planificación efectiva 
La Evaluación para el Aprendizaje debe proporcionar oportunidades para que tanto el 
docente y los estudiantes obtengan y utilicen información sobre el progreso de los 
objetivos de aprendizaje. Ello requiere que el docente tenga coherencia en su planificación, 
incluyendo estrategias para la comprensión de los estudiantes sobre los propósitos de 
aprendizaje; así como los criterios que serán aplicados en la evaluación de su trabajo 
¿Cómo recibirán los estudiantes la realimentación, cómo participará en la evaluación de su 
aprendizaje y cómo se les ayudará a seguir avanzando? ¿Esto debe también debe ser 
planificada? 
2. Se centran en cómo los estudiantes aprenden 
La Evaluación para el Aprendizaje implica que tanto docente y estudiantes tengan en 
cuenta sobre el aprendizaje como proceso; incluyendo cuando se planifica la evaluación y 
cuando las pruebas se interpretan. Los estudiantes deben llegar a ser tan conscientes del 
“cómo están logrando su aprendizaje”, y “qué tienen que aprender”. 
3. Debe ser mirada como parte central en la práctica del aula  
La valoración que se ejerce en el aula debe ser reconocida como parte central en el 
aula; pues gran parte de lo que los docentes y los estudiantes hacen en el aula pueden ser 
descritos como evaluación. Es decir, las actividades, preguntas, tareas impulsan a los 
estudiantes a demostrar sus conocimientos, comprensión y habilidades. Luego lo que los 
estudiantes dicen y hacen es observado e interpretado y se forma el juicio de cómo mejorar 
y profundizar el aprendizaje. Estos procesos evaluativos son una parte esencial de la 
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práctica del día a día del aula que involucran a los maestros y estudiantes en la reflexión, el 
diálogo y la toma de decisiones que conlleva la evaluación. 
4. Ser una habilidad (competencia clave) profesional clave del docente 
Los docentes requieren tener un conocimiento pleno de cómo planificar la 
evaluación, de cómo observar el aprendizaje; analizar e interpretar la evidencia de 
aprendizaje, dar retroalimentación a estudiantes como apoyo en la autoevaluación. Por ello, 
es importante que se mantenga una continuidad desde la formación del propio maestro en 
las aulas de formación docente inicial y profesional continua y desarrollo o 
perfeccionamiento profesional. 
5. Ser sensible y constructiva 
La Evaluación para el aprendizaje debe ser sensible y constructiva, ya que cualquier 
evaluación tiene un impacto emocional. Los maestros y maestras deben ser conscientes del 
impacto de sus comentarios orales o escritos, marcas o checks sobre las evidencias de sus 
estudiantes; dentro de la confianza que puede existir entre ambos y el entusiasmo por 
aprender. Por ello, es preciso que los comentarios realimentados sean lo más constructivo 
posible centrados en el trabajo y no en la persona para apoyar al aprendizaje y la 
motivación. 
6. Importancia de la motivación 
La evaluación debe tomar cuenta de la importancia de la motivación del estudiante; 
pues la evaluación que anima aprendizaje fomenta la motivación haciendo hincapié en el 
progreso y logros y no de fracaso. 
La comparación con otros que han tenido más éxito es poco probable que motive a 
los estudiantes. También puede dar lugar a retirarse del proceso de aprendizaje en las áreas 
donde han hecho sentir que no son buenas. La motivación puede ser conservada y 
38 
mejorada por métodos de evaluación que protejan la autonomía del estudiante, ofrecer 
alguna opción y realimentación constructiva y crear oportunidades para la autodirección. 
7. Promover la comprensión de los objetivos y criterios 
La Evaluación para el Aprendizaje debe impulsar el compromiso con metas de 
aprendizaje y una comprensión sobre los criterios por los que hayan sido establecidas. Para 
que el aprendizaje efectivo tenga lugar, los estudiantes tienen que comprender lo que están 
tratando de lograr y qué harán para lograrlo. La comprensión y el compromiso siguen 
cuando los estudiantes son parte de la decisión de los objetivos y la identificación de 
criterios para evaluar el progreso. 
Una comunicación clara sobre los criterios de evaluación implica formularlos en un 
lenguaje sencillo para la comprensión de los estudiantes; así como poder socializarlos con 
ellos, proporcionando ejemplos ilustrativos y puedan ser atractivos y que los estudiantes 
realicen prácticas de autoevaluación y coevaluación para su apropiación. 
8. Ayudar a los estudiantes a darse cuenta cómo mejorar 
Los estudiantes requieren recibir orientación constructiva sobre cómo desarrollarlas 
aún más, pues necesitan información y orientación a fin de planificar los próximos pasos 
en su aprendizaje. 
Los maestros deben: identificar en el estudiante sus fortalezas y recomendar 
desarrollarlas aún más, ser claros y constructivos sobre los puntos débiles y cómo podrían 
abordarlos; ofrecer oportunidades para que los estudiantes mejoren su trabajo. 
9. Desarrollar la capacidad para la autoevaluación 
La Evaluación para el aprendizaje orienta al desarrollo de estudiantes con capacidad 
de autoevaluación de manera que pueden llegar a ser reflexivos, autónomos y gestores de 
su aprendizaje. Los estudiantes independientes tienen la capacidad de buscar y adquirir 
nuevas habilidades, nuevos conocimientos y nuevas comprensiones. Ellos son capaces de 
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comprometerse en la autorreflexión para identificar los próximos pasos sobre su 
aprendizaje. Los maestros deben incentivar prácticas donde el estudiante se autoevalúe con 
la finalidad que desarrollen habilidades y sean responsables de su propio aprendizaje.  
10. Enriquecimiento de oportunidades de aprendizaje y logros educativos 
La Evaluación para el Aprendizaje debe reconocer la gama completa de los logros de 
todos los estudiantes y debe ser utilizado para mejorar las oportunidades de todos para 
aprender en los ámbitos de la actividad educativa, desarrollando al máximo su potencial y 
que sus esfuerzos sean reconocidos. Además, recibir retroalimentación con ideas concretas 
sobre cómo alcanzar dichos logros haciendo que todos los estudiantes se beneficien. 
Enfoques que sustentan la Evaluación para el aprendizaje 
La Evaluación para el Aprendizaje para Stobart (2010) parte de unos supuestos de 
como aprendemos, sin hacerlos explícitos ni relacionarlos con una determinada teoría de 
aprendizaje. Esta estrategia puede detenerse si las prácticas se acomodan fácilmente a 
diversos enfoques; sin embargo, se corre el riesgo de que la evaluación formativa se trate 
como una práctica a teórica que concita simplemente en una serie de técnicas de enseñanza 
y evaluación. 
Harry Torrance y John Pryor (citado por Stobard, 2010) manifestaron que 
comprender la evaluación formativa supone un conjunto de posturas psicológicas y 
sociológicas que no siempre constituyen una base suficiente para el análisis. Sin embargo, 
sus orígenes neoconductistas y constructivistas permitirán aclarar la fuente de origen de la 
evaluación para el aprendizaje 
Orígenes neoconductivistas  
Según, Stobart (2010) el origen de la Evaluación para el aprendizaje se centra en los 
modelos neconductivistas del aprendizaje del experto propuesto en 1971 por Benjamín 
Bloom y sus colaboradores en los EE.UU. Se proveía aquí la división del aprendizaje en 
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pequeñas unidades una vez enseñada la unidad, tendría lugar una evaluación formativa, 
normativa. La meta de la evaluación formativa era, por lo tanto, la recuperación de las 
dificultades de aprendizaje, resaltando la modificación del enfoque instructivo de los 
docentes para conseguirlo. 
Constructivismo social  
La propuesta guarda relación con el enfoque del Constructivismo Social del cual 
Stobard (2010) pues:  
Probablemente, la denominación del enfoque del aprendizaje que 
subyace a las a las posturas actuales de la EpA. Este enfoque trata de 
mantener en equilibrio el aprendizaje como actividad cultural y como 
busca del significado. Aprendizaje tiene menos que ver con 
interpretaciones personales idiosincráticas que con la adaptación personal 
de saberes y significados socialmente creados (p. 170,177) 
Es preciso añadir que, buena parte de este enfoque de corte constructivista se asocia 
con los planteamientos de Liev Vygotsky, en el sentido  de la relación del aprendizaje con 
el entorno social y cultural; por ende en documentos del IB “De los principios a la práctica 
del Programa del Diploma” (2013) se señaló que, el sentido de trabajar en grupos implica 
un buen el logro para el desarrollo de los aprendizajes profundos, pues el hecho de buscar 
la interacción social en base a estrategias, técnicas de formación de equipos, experiencias 
de proyectos, coevaluación, aprendizaje colaborativo u otras formas en las que abordan el 
proceso de integración con sus pares, provoca en el estudiante un ser solidario y 
comprometido con su sociedad.  
Así mismo documentos internos de la DEBEDSAR como “Modelo de Servicio 
Pedagógico de los COAR” se mencionó la importancia que para lograr los perfiles del 
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estudiante COAR y del IB, es necesario vivir en comunidad, ser solidario, comprometido 
con su región y país.  
A nivel teórico, incluso la expresión “constructivismo social” es discutible, pues 
representa lo que Lorrie Shepard (2016) lo llamó “teoría combinada, de punto medio “que 
toma elementos de “campos que, a veces, están enfrentados entre sí”.  
No obstante, el constructivismo social tiene más historia que la de una síntesis 
recientes de estas teorías enfrentadas. Trata el aprendizaje como una construcción 
(cognitiva) individual activa y como un proceso sociocultural. La misma autora indicó que 
la perspectiva sociocultural da lugar a las teorías de las condiciones de posibilidades de 
aprendizaje, mientras que las teorías de la perspectiva constructivista se centran tanto en lo 
que aprenden los estudiantes como en los procesos mediantes los que lo hacen. Pero, no 
sería de extraño señalar que esta propuesta también tiene un corte en relación a la 
psicología cognitiva, porque busca generar reflexiones mediante la realimentación, 
metacognición, autoevaluación, coevaluación, el desarrollo del pensamiento crítico, entre 
otras, que son parte del análisis reflexivo del propio estudiante y del docente. 
La Evaluación para el Aprendizaje y el aprendizaje efectivo 
Para Stobart (2010) la Evaluación para el Aprendizaje se basa en promover que la 
evaluación ayude a los estudiantes a tener más claro lo que van a aprender y como será lo 
que consigan, reconocer lo que comprendan y lo que no en el presente y percatarse para 
buscar la mejor manera de avanzar. 
Los mecanismos para ello implican a hacer explícitas las 
intenciones del aprendizaje y los criterios de éxito; utilizar preguntas y 
otras informaciones para descubrir lo que se comprende, la 
retroinformación o realimentación para “salvar la información” (p.178). 
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Por lo tanto, Stobard (2010) planteó que la Evaluación para el aprendizaje en las 
áreas principales debe reunir características como: ¿Qué se aprende?, claridad frente a 
conformidad y lo formativo en un clima sumativo. 
2.2.2.3. Realimentación eficaz 
a) La realimentación   
En la presente investigación se recoge la idea de realimentación y no 
retroalimentación por el hecho de la mala traducción del inglés (feedback) al castellano, 
por el sentido de volver a alimentar explicaciones u orientaciones erradas o no 
comprendidas. Además, porque el concepto de realimentación en el enfoque nuevo del 
planeamiento estratégico-sistémico tiene una especial función en cada proceso de las 
actividades antes de la toma de decisiones. Es decir en el mismo proceso y al culminar este 
se va realimentando. De hecho, esta última explicación también es necesaria para 
diferenciarse de los procesos de gestión y del planeamiento que en décadas pasadas se 
entendía como retroalimentación a todo reforzamiento en las prácticas pedagógicas para 
que al final se tomen las decisiones. Para autores como Castañeda (2013), es más familiar 
utilizar el término de realimentación y será eficaz en el sentido que la devolución de la 
información no demore en el tiempo prolongándose por un largo tiempo en la que ya nada 
se puede hacer y que el estudiante tenga tiempo para autoevaluar sus aprendizajes. 
Para Hattie (2017) la realimentación “se nutre del error” y para Anijovich y Gonzáles 
(2016) aunque el error no esté presente, ha de darse la devolución del cual hablaba Bloom 
(citado por Martínez), ya que la devolución o realimentación ofrece una riqueza valorable 
cuando el docente se acerca a los aprendizajes de los estudiantes. 
La realimentación o feedback tal como señaló Sadler (citado por Hattie, 2017) 
permite meditar acerca de tres preguntas fundamentales: ¿Dónde está el estudiante?  
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¿Dónde debe estar? ¿Hacia dónde debe ir el estudiante?, la idea según el autor es acortar 
las brechas entre dónde y debe estar el autor. 
Un análisis realizado por Wragg (2003) de más de mil preguntas hechas por 
enseñantes reveló que casi el 60% de las preguntas obtuvieron una respuesta que se podía 
considerar correcta o aceptable. De las restantes, acerca de un 7% eran incorrectas y las 
otras suscitaron una respuesta no verbal o ninguna respuesta. Aproximadamente la mitad 
de reacciones de los enseñantes a las respuestas de los alumnos tenían un tono positivo y 
expresaban aprobación, asentimiento o estímulo. La retroalimentación o “conocimiento de 
resultados” es muy importante para que la evaluación pueda contribuir al aprendizaje. Su 
ausencia causa incertidumbre. Si la respuesta de alguien es inaudible o si el enseñante no 
indica si es correcta, todas esas respuestas mentales se quedarán sin confirmar. Puede que 
desde el punto de vista del enseñante se haya producido una evaluación informal pero se ha 
dejado pasar una valiosa oportunidad para relacionar la evaluación del aprendizaje (p.66). 
El mismo autor sostuvo que según a otros investigadores, la misma realimentación es 
un concepto o componente de la secuencia estímulo-respuesta-reforzamiento como parte 
del enfoque conductista del aprendizaje; pero también existen otros métodos y suele 
considerar un complemento esencial del aprendizaje. La realimentación es también 
importante para el docente ya que revela lo que los estudiantes parecen saber sólo que han 
aprendido. 
Montenegro (2009) citado por Castañeda (2013), enfatizó la importancia que produce 
la realimentación:  
La evaluación es una estrategia de aprendizaje que consiste en 
valorar o estimar lo logrado por el estudiante en función de lo planeado. 
Además, proporciona al docente información para reorientar sus prácticas 
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pedagógicas. Por estas razones, la evaluación es retroalimentación del 
proceso de aprendizaje (2013). 
Niveles de realimentación 
A continuación según al centro de atención de la realimentación que es la tarea y no 
la persona, Kluger y Denisi (citado por Stobard) señalaron que existen niveles en las que el 
docente realimenta los resultados de una prueba, trabajo, informe, entre otras actividades 
del estudiante, lo cual Hattie y Timperley (2017) señalaron que la respuesta está 
relacionada con la dirección de la realimentación, según al nivel que se otorgue es a la que 
se da la atención debida. Estos niveles son: 
- Nivel literal: Cuando aplicamos una rúbrica u “Ok”, “bien” o “sigue 
intentando”, entre otros. Aquí el docente no propone otras observaciones o 
sugerencias al estudiante y la comunicación no es interactiva, sino fría. 
- Nivel de acercamiento: El docente intenta ponerse en interacción con el 
estudiante y escribe o redacta sobre alguna fortaleza o sugerencia e intenta 
ponerse en contacto con el estudiante. 
- Nivel relacionado a la motivación: El docente se pone en interacción 
mediante sus sugerencias u observaciones mediante un comentario breve sobre 
la nota o producto final. 
- Nivel integral: El docente propone sugerencias, observaciones o comentarios 
que coadyuven con la propia realidad del estudiante, interactúa verbal y 
presencialmente con el estudiante sobre su propio rendimiento y avance en 
medio de una evaluación formativa.  A este nivel se le añade la realimentación 
de tarea, cuando verificamos si el estudiante comprendió la consignas y 
propósito de la tarea o actividad; nivel de autorregulación cuyo objetivo es 
autoevaluar y corregir acciones o si hay error o no y qué se hacer con ello y 
45 
nivel de proceso que consiste en evidenciar las capacidades, objetivos o 
desempeños. 
b) La motivación 
La motivación es el motor de las actividades que realizamos; es una necesidad 
interna o externa que moviliza nuestras aspiraciones y son la base necesaria toda actividad 
humana.  
La motivación está vinculada también a la disposición del estudiante para iniciar el 
viaje de su aprendizaje.  
Para Ravela, Picaroni y Loureiro (2017) estamos motivados intrínsecamente cuando 
hacemos algo por satisfacción interior que nos produce, porque estamos interesados, 
porque nos gusta. Disfrutamos haciéndolo aun cuando no requiera mucho esfuerzo. 
Estamos motivados extrínsecamente cuando hacemos algo con el fin de obtener alguna 
cosa externa, que está más allá de la actividad en sí misma…en general los seres humanos 
necesitamos ambos tipos de motivaciones (p.183). 
Los autores advierten también que la calificación es una motivación externa. 
Entonces, formando parte de una cultura evaluativa en la que priman las notas, puntajes y 
mediciones han generado en los estudiantes en su mayoría, la búsqueda constante de la 
obtención de mayores puntajes que se evidencian en diplomas de reconocimiento como 
una certificación social, donde los errores no son una buena señal de ser un buen 
estudiante. Hoy en día en épocas de la meritocracia el propio sistema se encarga de 
moldear a la cultura y sociedad bajo esos parámetros establecidos. Pero, también la 
reflexión que realizan los autores mencionados es que el sistema educativo no le sería tan 
fácil sostener la exigencia externa y de las cuales no so motivantes para aquellos 
estudiantes a quienes el estudio no son su prioridad y sin motivación interna su aprendizaje 
es superficial. 
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Al respecto, el ARG (Assessment Reform Group) recomendó que la celebración de 
éxitos más que fracasos promueve en el estudiante motivaciones; pero, si se tendrían que 
hacer comparaciones raras veces los estudiantes tendrían motivación para aprender. Por 
ello, la realimentación cumple una función muy importante; saber hacer preguntas que 
incentiven a identificar las propias estrategias de los estudiantes, hacer conocer el progreso 
de los estudiantes- denominados por otros autores como una realimentación eficaz por la 
brevedad de socializar los resultados de los desempeños a tiempo- con una realimentación 
positiva y no solo de halagos, resulta conveniente para fomentar un clima de confianza con 
el docente.  
En algunas situaciones presentadas crear las necesidades a estudiantes con bajos 
niveles de aprendizaje o requieren refuerzos para mejorar sus habilidades una de las formas 
para establecer un tipo de motivación extrínseca recae en el uso de los contratos de 
evaluación o denominados también contratos de aprendizaje o didácticos; pues es una 
herramienta metodológica y vista en el plano psicológico muy recomendado, pero que 
requiere de paciencia por parte del docente en cumplir una negociación con el estudiante 
para el éxito de los aprendizajes; gana el estudiante, gana el docente en la medida que los 
compromisos sean fuertes y las motivaciones extrínsecas se conviertan en intrínsecas o por 
lo menos una aproximación. 
Por otro lado, para Pizarro (2003) cuando la confianza de la persona se incrementa 
junto con una motivación intrínseca tiende coadyuvar el aprendizaje futuro. Por ejemplo, 
las celebraciones por el docente, dentro o después de un período de aprendizaje pueden 
facilitar el almacenamiento de información en el cerebro así como el recuerdo futuro de la 
misma. Es importante entonces, reforzar las emociones y la persona sienta que sí puede y 
sabe; así incrementamos su confianza y la motivamos a prender más y mejor. 
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Lozanov (citado por Pizarro, 2003) mencionó que existen barreras para el 
aprendizaje los cuales actúan como filtros emocionales que “evalúan” la aceptación o 
rechazo de la nueva información, sobre todo si esto viene del docente quien no inspira 
confianza o los maltrata verbal o físicamente. 
Por lo tanto, “dentro o al interior de la caja negra”, llamada así por Black y William, 
en dicha caja, ocurren situaciones del cual a veces el docente no se percata, pues al 
considerar al ser humano un mundo, también el estudiante tiene un cerebro único con sus 
propios sentimientos, afectos, emociones, motivaciones y percepciones que difieren al de 
sus compañeros; pues sabemos qué aprendizajes deben lograr y cuál es el resultado que 
deseamos obtener; más el proceso de aprendizaje ha sido ignorado a lo largo de los años y 
es momento para cambiar las rutinas por una interacción de confianza mutua y 
emocionalmente cálida entre docentes y estudiantes. 
c. La Autorregulación y aprendizaje  
Para Nunziti (1990) la principal finalidad de la evaluación formativa es que los 
alumnos construyan un buen sistema interno de pilotaje para aprender y lo mejoren 
progresivamente. El problema del aprendizaje, y en general el de la formación, se debe 
plantear más en términos de la lógica del que aprende y de acceso a la autonomía, que en 
términos de la lógica del experto y de guía pedagógica (citado por Sanmartí, 2002, p.54). 
Componentes del proceso de autorregulación  
La capacidad de autorregularse según Sanmartí (2002) “en un proceso de aprendizaje 
pasa por percibir y representarse adecuadamente los siguientes aspectos (…) como las que 
se incluyen: los objetivos de aprendizaje, las operaciones necesarias para realizarla 
actividad que se debería saber hacer a partir del aprendizaje y los criterios de evaluación” 
(p. 56). Asimismo, es bueno que el docente y el estudiante para autorregularse se hagan las 
48 
siguientes preguntas mientras se va aprendiendo ¿Hacia dónde orientamos el aprendizaje? 
¿Cómo lo llevamos a cabo? 
d. La autoevaluación 
Una gran oportunidad para hacer que el estudiante pueda valorar sus propios 
aprendizajes, logros y ser consciente de sus avances es la autoevaluación. 
Definido por Pimienta (2008) como un “proceso de autoenjuiciamiento como 
producto de la autorreflexión acerca de nuestros procesos de aprendizajes (metacognición) 
y contribuye a tomar consciencia de cómo aprendemos. Además, implica tener en cuenta 
una buena planificación para que realmente pueda darse ese efecto de autovaloración de 
los aspectos actitudinales y emocionales” (p.57). 
Wragg (2003) consideró que no a todos los estudiantes les resulta fácil autoevaluarse, 
sobre todo a los más jóvenes, pues tienen la sensación de que requieren que alguien con 
autoridad debería hacerlo, pues autoconfrontarse no les da tanta confianza como el 
docente, persona experimentada para identificar fortalezas o debilidades. 
Al respecto, para algunos resulta muy esclarecedora, haciendo que participen en su 
propio aprendizaje y que se sientan orgullosos de su actuación, tienen la sensación que 
llevan las riendas y adquieren la autonomía necesaria para revisar lo que hacen y mejorar 
su rendimiento pero otros, en cambio, es tan desalentadora y genera tal sensación de 
fracaso que hace que se tambalee lo que han aprendido algunas personas no son exigentes 
consigo mismas y pueden acabar perdiendo la confianza en su capacidad, por lo tanto para 
que la autoevaluación ejerza un efecto positivo en el aprendizaje se debe introducir, 
realizar y supervisar con mucha preocupación. 
Hay muchas formas que se pueden adecuar a las edades y circunstancias de los 
estudiantes, lo que algunos están familiarizados con imágenes de caritas que digan muy 
bien, así se hace, entre otros; para los estudiantes de más edad están más cómodos con 
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“Aprendí mejor con”, “estoy de acuerdo con…”, “he puesto todo mi esfuerzo en…”, “Me 
parece que tengo limitaciones en…” 
e. La coevaluación 
Siguiendo la propuesta de Pimienta (2008), la evaluación entre pares es un medio 
valiosísimo para la emisión de juicios de valor, pero al igual que en cualquier caso, 
debemos dar a conocer desde el principio cuales son los criterios de coevaluación. Se ha 
apreciado esfuerzos ante en diversas escuelas donde se han realizado coevaluaciones solo 
entre estudiantes, sino entre los profesores, y la base para la realización de las misma.  
Este tipo de evaluación va de la mano con la autoevaluación, tal como señala Wragg 
(2003), el mismo hecho de intercambiar sus trabajos para evaluar la calidad, la exactitud o 
la adecuación que ha hecho el otro. Los estudiantes suelen necesitar una estructura de 
apoyo para evaluar de una manera justa e instructiva. No tiene sentido agravar los errores y 
conceptos erróneos, haciendo que un niño poco preparado evalúe mal al otro. La 
evaluación entre compañeros también se debe preparar con cuidado, no se debe presuponer 
que todos los estudiantes pueden dar una respuesta alturada y factualmente correcta en 
todas las circunstancias. El contexto también es importante si los niños van compitiendo 
entre sí, quizá sean duros o tal vez injustos al evaluar a quienes consideran sus 
“competidores” y aunque se presupongan que deben colaborar entre sí, pueden como no 
trabajar en armonía. 
Un estudio del Dr. Martín Underwood en la universidad de Exeter; implementó un 
programa de Educación Física en el que los niños se evalúan unos a otros mientras trabajan 
juntos para mejorar sus aptitudes gimnásticas. En uno de los ensayos, se realizó el trabajo 
de coevaluación entre dos niños que debían apoyarse el uno al otro y un tercero tenía que 
ver si lo hacían bien en los turnos sucesivos; pero el tercero empezó a reírse y con palabras 
ofensivas se dirigió a uno de ellos. De esta manera el docente se acercó a los niños explicó 
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con mucha paciencia que la idea es recibir el apoyo del otro mutuamente y que más bien 
que tratara de proponer algo que en vez de burlarse pueda decir algo constructivo, pues 
cuando te tocó a ti, nadie se burló de ti. Es así que el niño ya fijado en el propósito 
aconsejó sobre los movimientos gimnásticos que deberían realizar (citado por Wragg, 
2003, p.116). 
f. La heteroevaluación 
Para Pimienta (2008) esta es la evaluación más difundida y es la que realiza una 
persona sobre otra acerca de su actuación, sus productos de aprendizaje y, en general 
acerca de su proceso de aprendizaje (…) es lo que más agrada a los docentes por el poder 
que necesita para ejercer control sobre los estudiantes” (p.58). 
De esta manera, la heteroevaluación implica juicios donde el control del poder lo 
obtiene el docente y dependerá de ello que cumpla un rol de mediador del mismo proceso 
de aprendizaje del estudiante, contribuyendo o no a la verdadera formación de habilidades, 
capacidades, competencias y su lado conativo-volitivo de sus propios estudiantes. 
g. Recursos evaluativos 
De acuerdo a la clasificación que recibe la evaluación por diferentes autores, como es 
la evaluación atendiendo a los agentes intervinientes; en este apartado se los presenta como 
recursos evaluativos, tales como: 
Los portafolios 
Son una estrategia y a la vez instrumento para la evaluación, pues recogen evidencias 
de todo el proceso de aprendizaje logrado en una etapa determinada; como por ejemplo, 
una unidad, un bimestre, luego de haber desarrollado un trabajo de campo, un proyecto de 
aprendizaje, entre otras. 
Según Villar y Alegre (2012) el uso de los portafolios o carpetas tiene un antecedente 
en los años ochenta en el mundo del arte, la fotografía y en particular en la arquitectura y el 
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diseño. Nació de la necesidad de demostrar competencias profesionales en el mercado 
laboral. Se trataba de una “colección en el papel de los mejores trabajos”. Esta técnica fue 
trasladada al campo de la educación donde ha adquirido relevancia y matices diferentes. 
La palabra portafolio refleja en castellano una carrera de mano para llevar libro o 
papeles, pero su uso con un sentido educativo esta importado del concepto anglosajón 
Portafolio Assessment que puede traducirse como carpeta de evaluación. Pero que también 
está referido al campo de la evaluación autentica donde el portafolio se convierte en un 
recurso para la enseñanza. 
2.2.3. Rendimiento académico 
2.2.3.1. Definición 
El rendimiento académico es el logro alcanzado por el estudiante como parte de su 
proceso de formación y la relación con un conjunto de capacidades y habilidades, en base a 
lo que un estudiante ha aprendido y que se orientan también a las competencias y el perfil 
durante su vida académica. De esta manera, el rendimiento académico para el caso en 
estudio está relacionado con las habilidades del pensamiento de orden superior. 
2.2.3.2. Habilidades del pensamiento de orden superior  
Para el Programa de Diploma (2015) el término “habilidad” se utiliza en un sentido 
amplio para abarcar las habilidades cognitivas, metacognitivas y afectivas. Las habilidades 
cognitivas incluyen todas las habilidades de procesamiento de la información y de 
pensamiento que en el ámbito escolar a menudo se conocen como “habilidades de estudio”. 
Las habilidades afectivas son las habilidades de conducta y control de las emociones que 
sustentan aspectos de la actitud tales como la resiliencia, la perseverancia y la 
automotivación; los cuales suelen desempeñar un papel importante en los resultados 
académicos. 
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El desarrollo de las habilidades de orden superior lo encontramos en los documentos 
“Enfoques de enseñanza y aprendizaje” (2013), la “Guía de Historia” (2015) y otros 
documentos del Programa del diploma IB en las que se hace hincapié que para desarrollar 
los perfiles de todo estudiante de Bachillerato Internacional, es necesario desarrollar 
habilidades de aprendizaje y para el docente, las habilidades de enseñanza. 
La enseñanza y aprendizaje son dos caras de la misma moneda; es la evaluación 
formativa el puente conector de ambos.  Las habilidades de enseñanza tienen un apartado 
con énfasis a habilidades propias para el docente y para que esto pueda aplicarse en el aula, 
el estudiante tendría que desarrollar o fortalecer habilidades de aprendizaje generales y 
específicas según a la asignatura el cual llevan en el aula. Dentro de este marco, es 
importante resaltar que en los documentos mencionados, Zimmerman (2000) hizo hincapié 
que es importante “ampliar habilidades afectivas y metacognitivas, y fomentar que los 
alumnos vean el aprendizaje como algo que realizan por sí mismos de forma proactiva, y 
no un suceso oculto que les ocurre como reacción a la enseñanza” (citado por el Programa 
IB en el documento Enfoques de enseñanza y aprendizaje; 2013). 
Cuando se habla de las habilidades de pensamiento, según el Programa de 
Bachillerato Internacional (2015), a menudo se utiliza la expresión “habilidades de 
pensamiento de orden superior”. Esta distinción entre las habilidades de pensamiento de 
orden superior e inferior surge de la taxonomía de Bloom de las habilidades de 
pensamiento (1956). Esta taxonomía distingue entre las habilidades de orden inferior de 
adquisición de conocimiento, comprensión y aplicación, y las de orden superior de 
análisis, síntesis y evaluación. Más tarde, Anderson y Krathwohl (2001) revisaron y 
actualizaron la taxonomía de Bloom y crearon una jerarquía algo menos estricta que 
permite un mayor solapamiento entre las categorías. 
53 
Entre tanto, la asignatura de Historia del Programa del Diploma, al igual que los 
demás cursos del programa IB, se centra en el desarrollo de cinco categorías clave de 
habilidades de los enfoques del aprendizaje: habilidades de pensamiento, habilidades de 
comunicación, habilidades sociales, habilidades de investigación y habilidades de 
autogestión y que son vinculantes entre sí. 
Al interior del trabajo de las habilidades de pensamiento también participan la 
reflexión y la metacognición. Es importante mencionar que para la asignatura de Historia 
existen habilidades complementarias que permiten no sólo está preparados para una 
evaluación interna o externa, sino para la vida. 
2.2.3.3. Habilidades de pensamiento de orden superior en la asignatura de Historia 
El desarrollo de las habilidades de pensamiento es una característica clave del 
enfoque constructivista que tanto influye en todos los programas del IB. Siguiendo este 
enfoque, el docente “guía a los alumnos, estimulando y provocando el pensamiento 
crítico, el análisis y la síntesis a lo largo del proceso de aprendizaje” (Briner, 1999, 
citado por la Guía de Historia IB). 
La expresión “habilidades de pensamiento” engloba una gran cantidad de habilidades 
relacionadas entre sí (y cada asignatura IB posee sus propias habilidades a desarrollarse) 
más la particular atención a habilidades como la metacognición, la reflexión y el 
pensamiento crítico.  
Por consiguiente, las habilidades del pensamiento de orden superior implica 
desarrollar micro habilidades para el logro de los objetivos de evaluación como: el análisis, 
síntesis y evaluación. Pero, para llegar a ese propósito es importante que el estudiante 
demuestre habilidades menores (o inferiores) como son los conocimientos, comprensión y 
aplicación. Todo este conjunto implica preparar al estudiante para tipos de evaluaciones: 
La evaluación interna (investigación histórica y exámenes en el aula) y evaluación externa 
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(pruebas 1, 2 y 3 relacionadas a exámenes que llegan al aula desde el exterior del país). A 
estas habilidades propias de la asignatura de Historia, acompañan otras habilidades como la 
metacognición, la reflexión y el pensamiento crítico porque son las que más guardan 
relación con los propósitos de la asignatura y de las habilidades del pensamiento. 
2.2.3.4. Obtención y organización de pruebas históricas 
La asignatura de Historia IB, tiene como sello particular el estudio e interpretación 
de las fuentes primarias y secundarias en sus diversas modalidades. De esta manera, el 
estudiante no sólo analiza las fuentes, sino las compara, contrasta, explica y evalúa su 
pertinencia en la explicación de situaciones históricas y que se evidencian en la evaluación 
interna y externa. 
De ahí, la importancia en desarrollar habilidades del pensamiento de orden superior, 
que en términos del Currículo Nacional de Educación Básica Regular (CNEB) es 
desarrollar la competencia “Construye Interpretaciones Históricas” (MINEDU, 2016). 
La habilidades de la asignatura se encuentran en la Guía de Historia IB (2015); 
relacionadas con la selección de pruebas históricas, desde cómo se obtiene la información 
hasta cómo se sistematiza, identificando el tipo de fuente histórica, sea escrita, oral, visual, 
audiovisual, sitios en internet, material, etnográfica, fuentes primarias, secundarias, entre 
otras. Ello orienta al camino de la investigación con el uso y selección de pruebas 
pertinentes y confiables. La asignatura brinda a los estudiantes la posibilidad de consolidar 
su confianza e independencia para encontrar y usar una gama de fuentes históricas. 
a) Evaluación de pruebas de la asignatura de Historia 
Aquí se ubican las habilidades de pensamiento e investigación relativas a la 
evaluación de las pruebas históricas. Estas habilidades incluyen: reconocer la naturaleza 
subjetiva de las fuentes históricas; examinar las fuentes en busca de información e 
interpretaciones, y de casos donde se corroboran, complementan o contradicen unas a 
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otras; reconocer el valor y los usos de las fuentes, y las razones para utilizarlas con cautela; 
e identificar y comprender por qué y cómo las interpretaciones y opiniones pueden diferir. 
La asignatura permite a los estudiantes ser más conscientes de las distintas perspectivas, 
opiniones e interpretaciones históricas (Guía de Historia; 2015). 
b) Reconocimiento y comprensión de los procesos históricos y sus relaciones con la 
experiencia, la actividad y la motivación humanas 
Este apartado según la Guía de Historia (2015) contribuye a que los estudiantes 
puedan desarrollar su apreciación sobre la naturaleza de la experiencia humana en diversos 
contextos mediante la atención a un conjunto de habilidades tales como reconocer, explicar 
y analizar causas y consecuencias; reconocer, explicar y analizar la continuidad, el cambio 
y el desarrollo a lo largo del tiempo; reconocer, explicar y analizar las similitudes y 
diferencias; relacionar las actividades, experiencias y motivaciones humanas en la historia 
con una gama de dimensiones culturales y sociales; y sintetizar el material sobre distintas 
épocas y lugares que se ha estudiado. 
c) Organización y expresión de ideas e información históricas 
Son habilidades que hacen hincapié a la formulación de preguntas y saber 
responderlas, cómo plantear hipótesis y su comprobación o respuesta, cómo manejar y 
sintetizar los argumentos de las fuentes para lograr una buena indagación, seleccionar las 
fuentes pertinentes, organizar y sistematizar ideas, construir narrativas, resumir y extraer 
conclusiones. 
De esta manera estas habilidades están relacionadas con la habilidad de 
comunicación que emana de los enfoques de aprendizaje; al ser necesario la construcción 
de un comentario, explicación o argumento sea oral o escrita contribuirá en el 
fortalecimiento de un sistema del pensamiento de orden superior. 
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Para el Programa de Bachillerato Internacional (2013) existen otras habilidades que 
son el soporte de las habilidades que todo estudiante y docente deben compartir: de 
comunicación (la capacidad de comunicarse, de forma oral o escrita, y comprender un 
proceso, situación, una lectura, entre otros), sociales, investigativas y autogestión. 
Enfoques de enseñanza 
La asignatura de Historia del Programa del Diploma, al igual que las demás 
asignaturas del programa y del IB, se basa en seis enfoques clave de la enseñanza, que 
reflejan los valores y principios fundamentales de la pedagogía del IB.  
La enseñanza en el IB está basada en la indagación, se centra en la comprensión 
conceptual, se desarrolla en contextos locales y globales, se centra en el trabajo de equipo 
y la colaboración eficaces, es diferenciada para satisfacer las necesidades de todos los 
alumnos, y está guiada por la evaluación. 
2.2.3.5. La evaluación en el Colegio de Alto Rendimiento (COAR) de Junín 
El modelo adoptado por el COAR Junín resultó de la fusión de tres propuestas: el 
modelo pedagógico del Ministerio de Educación, el Programa de Bachillerato 
Internacional y las normas de orientación para los COAR. El primero que es oficial para el 
sistema educativo se sistematizó a nivel nacional para los COAR en un documento 
denominado “Orientaciones para la evaluación de los COAR del 3er., 4to y 5to. Grado de 
Educación Secundaria” en cuya documentación formal se establecieron las directrices del 
procedimiento evaluativo formal y que cada año se van reajustando según a las 
necesidades. 
Es importante destacar que el año 2015, se aperturaron 14 COAR, entre ellos Junín, y 
el año 2016, año en la que se llevó a cabo la investigación, en cuanto a evaluación se 
promovió orientaciones básicas que se reajustó en el camino de acuerdo a protocolos 
formales denominados políticas, entre ellas, la política de evaluación dentro del documento 
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oficial “Modelo de Servicio Pedagógico para los COAR” (2016) y cuyas orientaciones 
tomadas del 2015 no han sido modificadas ni menos analizadas porque se identifica un 
error que desvirtúa el pleno conocimiento de lo que es una evaluación formativa, para el 
caso en estudio la “Evaluación para el aprendizaje” y se puede identificar en el Programa 
de Bachillerato Internacional en el documento oficial  pedagógico “De los principios a la 
práctica del Programa Diploma” (2015). 
Lo que más llamó la atención fue que se encontró en el documento “Modelo de 
Servicio Pedagógico para los COAR” (2016) y en el pie de página (p. 78 del documento) 
que “la evaluación sumativa (evaluación para el aprendizaje) tiene como objetivo 
determinar el nivel de logro en el aprendizaje” ubicada en el Apéndice A (p.130). Es decir, 
claramente en el documento se identifica que la evaluación formativa es sinónimo de 
evaluación en el aprendizaje del estudiante y que evaluación de salida (sumativa) es 
evaluación para el aprendizaje; lo que contradice la misma teoría evidenciada en los 
documentos curriculares del propio Programa del Diploma IB. 
 A continuación se presenta la política de evaluación y orientaciones de acuerdo al 
documento “Modelo de Servicio Pedagógico para los COAR” (2016) ubicado en el 
Apéndice A: 
- Los resultados de la evaluación de los aprendizajes se recogen a través de la 
autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación; en tres momentos: de 
proceso (formativa) y de salida (sumativa); la evaluación de proceso 
(formativa) se realiza a lo largo de las sesiones de aprendizaje a través de 
instrumentos de evaluación variados los cuales permiten reconocer el; la 
evaluación de salida (sumativa) se aplica al término de cada bimestre; los 
resultados obtenidos como producto de la evaluación de proceso son 
informados al estudiante en un tiempo no mayor a 48 horas, salvo trabajos 
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complejos un tiempo no mayor a una semana. La entrega de resultados de la 
prueba bimestral no debe exceder 72 horas. 
Sobre los criterios de evaluación 
a) Se juzgará y calificará el o los requisitos del objetivo de evaluación. 
b) Los productos solicitados, tales como actividades, prácticas, simulacros etc. 
son valorados a partir de dos o más criterios con sus correspondientes 
indicadores y/o descriptores. 
c) Los instrumentos de evaluación son recursos que permiten valorar los 
resultados del proceso de aprendizaje y brindan información sobre la eficacia y 
calidad del proceso de enseñanza y aprendizaje. 
d) Responden a los objetivos de evaluación de cada área o asignatura y evalúan 
los criterios establecidos en cada una de éstas. 
e) Un instrumento de evaluación debe evaluar al menos una vez en el bimestre 
todos los criterios del área o asignatura. 
f) En los instrumentos de evaluación, cada criterio tendrá una evaluación 
vigesimal (…). 
Evaluación externa: es definido como la evaluación llevada a cabo por el 
Bachillerato Internacional (IB) luego de los dos años de estudio del Programa del Diploma. 
Los estudiantes deben rendir una batería de exámenes preparados en forma inopinada o a 
través de un equipo designado por el IB en la ciudad de la Haya, que es aplicado uniforme 
y simultáneamente en todos los colegios autorizados del mundo IB, en los periodos 
designados como “convocatorias”. Estas pruebas representan entre el 75 y el 80% de la 
nota final de cada estudiante presentado para estas evaluaciones. 
Evaluación Interna: es un componente de la evaluación del IB y representa entre el 
20 y el 25 % de la valoración o nota final de cada asignatura. 
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2.3. Definición de categorías de análisis 
Las categorías en estudio se basan en la propuesta Evaluación para el aprendizaje y 
el desarrollo de las habilidades del pensamiento de orden superior. A continuación, se 
presenta el estudio de las categorías y lo que implica cada uno de ellos: 
Evaluación para el aprendizaje .- Presenta las siguientes subcategorías: la 
realimentación, motivación, autorregulación, participación activa, autoevaluación y 
adaptación de la enseñanza. 
Realimentación: Es la oportunidad que tiene el docente para devolver la 
información que ha recogido; así como la valoración sobre el proceso de aprendizaje del 
estudiante, la presentación de evidencias de actividades como también la calidad y claridad 
con que lo orientamos para que el estudiante sea consciente a dónde va, como llega allí y 
cuáles son las actividades o estrategias qué necesita para emprender; a partir de este hecho 
y el insumo del error se tomarán las decisiones para afianzar el aprendizaje de los 
estudiante.  
Motivación. Es la activación de los estados emocionales y comportamientos del 
estudiante durante el aprendizaje o una tarea; sus efectos varían de estudiante a estudiante 
y según a las metas presentadas generan motivaciones intrínsecas o extrínsecas. La 
motivación está asociada con una buena calidad de realimentación porque permite generar 
un clima de confianza para la preparación del ambiente de aprendizaje. 
Para Wragg (2003) la motivación se refleja en la duración y en la intensidad de la 
excitación psicológica que despierta una tarea y por eso unas evaluaciones frecuentes 
podrían maximizar estos factores. Quienes critican esta noción destacan los peligros para la 
motivación un fracaso repetido de carácter público o privado. Los efectos motivadores de 
la evaluación varían según la persona y las circunstancias. Aunque muchos estudiantes se 
sienten motivados por los exámenes formales donde se juegan mucho, otros se esfuerzan 
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por responder las preguntas que se plantean en clase o desean mostrar sus conocimientos y 
aptitudes a sus estudiantes. Los hay también que se dejan guiar por una motivación más 
intrínseca y para ellos el papel de la evaluación es menor porque simplemente disfrutan 
estudiando (p.55). 
Autorregulación: Es la administración y control sobre el propio aprendizaje del 
estudiante; con la capacidad de liderar su autonomía, supervisar su propio proceso de 
aprendizaje y reconociendo cuánto le falta para alcanzar sus logros o metas; así como 
identificar la necesidad y actividades que deberá ser consciente como compromiso de su 
aprendizaje.  
Participación activa: Es  el proceso mediante el cual estudiantes y docentes 
interactúan baja un plano horizontal sobre la importancia del aprendizaje, la enseñanza y 
las actividades que se presentan en el aula y cómo la evaluación se hace presente para 
generar reflexiones compartidas, valorar las interpretaciones y las decisiones con la que 
conlleva la evaluación. Esto aplica que las consignas de los docentes sean claras para una 
mejor comprensión sobre los objetivos de evaluación a lograr y habilidades a desarrollar. 
Autoevaluación: Es el proceso de valoración del propio estudiante (para el caso de 
investigación) sobre su desempeño, sus habilidades o procesos de aprendizaje; es la 
manera de concientizar sobre cómo aprenden y qué tienen que aprender y cómo han de 
apoyarse a sí mismos. 
Adaptación de la enseñanza: Es propiciar adecuaciones o nuevas estrategias que el 
docente va realizando como parte de su planificación no convencional sino inversa. Es 
decir, es identificar las necesidades y avances del aprendizaje del estudiante y tras un 
análisis e interpretación la evidencia del aprendizaje se van tomando decisiones sobre la 
manera cómo pueden mejorar mediante la realimentación o de la planificación 
“understanding by design” o diseño de atrás hacia adelante o planificación inversa, volver 
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a planificar a partir de los procesos y evidencias del aprendizaje según al análisis del 
progreso de los aprendizajes. 
Rendimiento académico en habilidades del pensamiento de orden superior.- Se 
entiende por rendimiento académico como al logro, propósitos u objetivos que un 
estudiante ha alcanzado durante un período, ciclo, grado y se relaciona con el conjunto de 
competencias, capacidades y habilidades, en base a lo que un estudiante ha aprendido 
como consecuencia de un proceso de formación. De esta manera, el rendimiento 
académico para el caso en estudio está relacionado con las habilidades del pensamiento de 
orden superior. Actualmente es conocido como aprendizaje y desarrollo del pensamiento 
de orden superior. 
Habilidades para el logro de los objetivos de evaluación: Corresponde a qué 
habilidades ayudan al estudiante el éxito de la evaluación externa que para la asignatura de 
Historia del Nivel Medio se les aplica la prueba 1 y prueba 2; mientras que para los 
estudiantes del Nivel Superior las pruebas 1, 2 y 3; para ambos niveles el desarrollo de 
habilidades de investigación histórica. Estas habilidades son trabajadas bajo la taxonomía 
de Benjamín Bloom (Conocimiento, comprensión, aplicación, análisis, síntesis y 
evaluación) a las que se denominan objetivos de evaluación. En cuanto a sus prácticas 
evaluativas están relacionadas a la identificación, organización y manejo de fuentes 
históricas, interpretación y evaluación a las fuentes históricas, elaboración de comentarios, 
ensayos, comprensión sobre procesos y hechos históricos, elaboración y presentación de 
una investigación histórica y hasta la elaboración de una monografía en la asignatura de 
Historia. 
Pensamiento crítico: Es un proceso intelectual basado en un conjunto de 
habilidades, aplicando, analizando, formulando hipótesis, comparaciones, puntos de vista, 
evaluando información que proceden de la observación, reflexión. Esta habilidad resulta de 
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importancia porque permite desarrollar argumentaciones a favor o en contra de una fuente 
histórica, aquello que expresa el autor, argumentar su punto de vista, entre otros 
Metacognición: Es un proceso de reflexión que ocurre dentro de nuestro cerebro por 
el cual la habilidad por el cual la usamos para controlar la eficacia de los procesos de 
aprendizaje con la finalidad de comprender y evaluar dicho aprendizaje; la metacognición 
está asociada a la autoevaluación y autorregulación. 
Reflexión: Es la habilidad del pensamiento y meditación sobre el cual vamos 
analizando y obteniendo respuestas o conclusiones en base a un hecho o actividades 
propias en el aula. Estas actividades pueden ser de manera escrita como las lecturas, 
comentarios, ensayos, estudios de casos, portafolios, contratos de evaluación, reflexiones 
sobre planteamiento de hipótesis u orales como presentaciones en debates, simulaciones, 
herramientas de blog, vídeos y diferentes actividades que conlleven a la reflexión. 
Creatividad: Es la habilidad para combinar otras situaciones o elementos para 
generar, planificar y producir evidencias originales. Pueden ser desde un punto de vista 
intelectual, aquello que genera una evidencia tangible o intangible como la resolución de 
problemas, planteamiento de hipótesis, indagación y su resolución en la búsqueda de 
estrategias; así como el punto de vista manual en la presentación tangible de algún 
elemento u objeto del saber hacer como registros gráficos, mapas mentales, maquetas, 
periódicos, entre otros. 
Otras definiciones  
Evaluación para el aprendizaje: Se basa en un concepto amplio de lo que significa 
evaluar cuyo centro es la noción de un proceso de observación, monitoreo y 
establecimiento de juicios sobre el estado del aprendizaje de los estudiantes a partir de lo 
que ellos producen en sus trabajos, actuaciones e interacciones en clases. El rol de la 
evaluación desde esta perspectiva es orientar, estimular y proporcionar información y 
63 
herramientas para que los estudiantes progresen en su aprendizaje, ya que a fin de cuentas 
son ellos quienes pueden y tienen que hacerlo. 
Colegios de Alto Rendimiento (COAR) Junín: Los Colegios de Alto Rendimiento 
son instituciones que fueron creadas durante el gobierno del Presidente Ollanta Humala, 
cuyo servicio abarca a los estudiantes de 3ro. 4to y 5to de educación secundaria. Nacieron 
tras el éxito del Colegio Mayor Presidente de la República, ubicado en Lima. Los 
postulantes deben ser adolescentes peruanos que hayan cursado el primero y segundo 
grado de educación secundaria en un colegio público, ubicarse dentro de los 10 primeros 
puestos en sus colegios y tener un promedio anual de notas igual o mayor a 15. En la 
actualidad existen 25 COAR a nivel del país y una de ellas se encuentra en la Región 
Junín. 
Perfil del estudiante COAR.- De acuerdo a la Guía Curricular de Historia, 
Ciudadanía y Geografía (2014) y al Modelo de Servicio COAR (2016) el estudiante COAR 
se distingue por su alto rendimiento y una actitud orientada al aprendizaje continuo y 
autónomo. Asimismo, interactúa proactivamente. El estudiante COAR interactúa 
proactivamente en la comunidad nacional e internacional, esforzándose por ser: armonioso, 
autónomo, consciente ecológico, de mentalidad abierta, íntegro, investigador, líder, probo, 
reflexivo, responsable y solidario. 
El Programa Diploma dentro de la Organización del Bachillerato Internaciona.- 
La Organización del Bachillerato Internacional “International Baccalaureate” (IBO) fue 
fundada en Estados Unidos en la década de los 60; desde aquel entonces planteaba un 
currículo general para América y que posteriormente se expandió para el mundo.  
Esta organización consta de cuatro programas: PEP (Programa de Escuela Primaria), 
PAI (Programa de Años Intermedios), Programa de Diploma (PD) y POP (Programa de 
orientación Profesional). La mayoría de estos colegios son privados denominados “A1” por 
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considerarse en el ranking de las instituciones educativas más caras en sus pensiones, cuya 
fuente la podemos identificar en numerosos periódicos de circulación nacional, y además, 
porque al mantener su prestigio requieren otro tipo de enseñanza ligadas al logro de 
objetivos y una de ellas es alcanzar el Diploma del Bachillerato Internacional, que otorga a 
los estudiantes al término de sus estudios la posibilidad de ingresar a cualquier universidad 
del mundo con solo la presentación del diploma y una entrevista realizada en una 
universidad que el estudiante persiga. Entre tanto, dicho diploma es el símbolo de la 
acreditación y certificación de haber logrado pasar por dos exámenes rigurosos (prueba 1, 
prueba 2 para los niveles medio y superior y prueba 3 sólo para el nivel superior) a fines 
del último año de estudios del programa, según a la asignatura del grupo que ha elegido el 
estudiante (en inglés o español), para ejemplificar la investigación: para la asignatura de 
Historia como parte de la evaluación interna que es la presentación de un ensayo histórico 
previa investigación realizada en los dos años; cumplir con los tres componentes troncales: 
Monografía (presentación de una monografía dentro de la elección de las asignaturas que 
le son permitidos), Teoría del Conocimiento (TdC o TOK) y Creatividad, Actividad y 
Servicio (CAS). 
Entre tanto, a pesar de que el programa IB es muy receloso con su documentación, 
existen algunas investigaciones sobre el currículo, enfoques de enseñanza y aprendizaje, la 
implementación del programa a instituciones públicas, la preocupación por los exámenes, 
entre otros como la de Sandra Ziegler, S. (2011) cuya publicación en la revista denominado 
el título “La era de los exámenes: Bachillerato Internacional, regulaciones posburocráticas 
y trabajo docente” consideró que existen diversas experiencias en las que los docentes  y 
estudiantes pasaron por situaciones en las épocas de los exámenes en la que estudiantes y 
docentes son observados por el rendimiento a dichas pruebas y al cumplimiento de los 
objetivos que emana del Programa del Diploma. Asimismo, los docentes son evaluados a 
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través de los resultados de los estudiantes y en muchos casos al ser contratados, son los 
directivos o promotores quienes alertan que la vigencia de sus contratos dependerá del 
éxito de los exámenes de los estudiantes; cuyo rango de evaluación denominado “bandas 
de calificación” entre cuatro a siete significa que los resultados serán buenos para el Nivel 
Superior y desde banda tres hasta banda siete para el Nivel Medio. 
Para Foucault, se define al examen como la combinación de las técnicas de la 
jerarquía que vigila y las de la sanción que normaliza. El examen impone una mirada 
normalizadora, una vigilancia que permite calificar, clasificar y castigar. La superposición 
de las relaciones de poder y de las relaciones de saber adquiere en el examen toda su 
visibilidad ya que en esta técnica se encuentran implicados todo un domino de saber, todo 
un tipo de poder (citado por Ziegler, 2011, p.53) 
De esta manera, está claro que en un entorno que involucra a varias instituciones 
educativas de este corte, son los resultados los que más importan, pues de ello el prestigio 
educativo y la retención estudiantil es de suma importancia y tal como Foucault advertía, 
existe un sistema de normalización, vigilancia y la relación entre saber y poder 
generándose un binomio del poder entre padres de familia e institución, directivos y 
docentes, docentes y estudiantes quienes están sometidos a la verificación externa  y al 
dictamen de resultados que los ubica en los primeros puestos de o los subordina si los 
resultados no alcanzan a los resultados esperados. Todo ello se vuelve en cadena, unos 
subordinados de los otros y cuya mirada atenta obliga a la búsqueda del éxito de resultados 




Capítulo III. Hipótesis y variables 
3.1. Supuestos hipotéticos o hipótesis 
De acuerdo al marco lógico de una investigación cualitativa, no presentan hipótesis 
porque estas van en construcción a lo largo del estudio investigativo. Sin embargo, para 
fines de la presentación de la tesis se presenta el supuesto hipotético:  
3.1.1. Hipótesis general 
Hg. La propuesta evaluativa cualitativa “Evaluación para el aprendizaje” promueve el 
rendimiento académico en relación al desarrollo de habilidades del pensamiento de 
orden superior de los estudiantes del Colegio de Alto Rendimiento en el área de 
Historia, Ciudadanía y Geografía.  
3.1.2. Hipótesis específicas 
He. 1. Las estrategias y recursos propios de la realimentación brindan oportunidades 
evaluativas para el desarrollo de habilidades del pensamiento de orden superior de 
los estudiantes del COAR. 
He. 2. La importancia que tiene la motivación, la autorregulación; la participación activa; 
la autoevaluación y la adaptación de la enseñanza del docente va transformándose 
según a las necesidades de los estudiantes para fomentar el desarrollo de habilidades 
del pensamiento de orden superior de los estudiantes del COAR. 
He. 3. Las prácticas evaluativas relacionadas al enfoque formativo contribuyen 
favorablemente al desarrollo de las habilidades del pensamiento que requieren 
promoverse en las evaluaciones internas y externas IB en los estudiantes del COAR. 
He. 4. La importancia del pensamiento crítico, la metacognición, la reflexión y la 
creatividad radica que al ser aspectos vinculantes como parte del desarrollo de las 
habilidades del pensamiento generan mejores procesos y resultados de aprendizaje de 
los estudiantes del COAR. 
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3.2. Sistema y categorías de análisis 
Los estudios de la investigación cualitativa se basan en contextos naturales; el 
análisis es complejo porque está basado en varias teorías como soporte del análisis, cada 
uno aporta enfoques, interpretación. Por ende, Ispizua y Lavia (2016) mencionaron que 
existen dos tipos de análisis que se confrontan como es el análisis de contenido y el análisis 
interpretativo, siendo el común denominador la codificación. 
Los mismos autores sostuvieron que el análisis es, pues, temático, y partiendo de 
todo tipo de materiales cualitativos como son los datos brutos se identifican los temas más 
relevantes. Se puede dar el caso que detrás de esos datos, exista información que después 
se utilice de manera inductiva hasta la formación de conceptos; y otras veces puede que los 
temas desvelados de manera deductiva. Para ambos casos, todo depende de la teoría que se 
le otorgue. 
Entonces, la secuencia de análisis cualitativo tuvo como premisa los siguientes: 
- Organización de materiales de fuentes directas y originales como son 
grabaciones, cuaderno de campo, fichas de observaciones, registros de 
entrevista, fotografías, entre otros. 
- Codificación los datos a partir del análisis de la lectura y relectura. 
- Búsqueda de los significados mediante el análisis de temas. 
- Interpretación de los significados. 
- Extraer conclusiones de acuerdo a los objetivos de la investigación. 
Para Ispizúa y Lavia (2016) todo  análisis de contenido se trata de descubrir y 
detectar lo que hay detrás de las palabras que se emplean para transmitir un mensaje, 
permitiendo trabajar un material cualitativo clasificándolo, ordenándolo y cuantificándolo 
en datos para construir con ellos un cuerpo de conocimientos. 
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Bardin sostuvo que “el propósito del análisis del contenido es la inferencia de 
conocimientos relativos a las condiciones de producción (o eventualmente de recepción) 
con ayuda de indicadores (cuantitativos o no)” (citado por Ispizua y Lavia, 2016, p.232). 
Este tipo de análisis trata de investigar los acontecimientos, sentimientos, razones o 
situaciones que como mencionaron Ispizua y Lavia (2016) han llevado al enunciado y se 
trataría de detectar lo que hay detrás de las palabras que se emplean para transmitir el 
mensaje; por lo que al llegar a analizar las preguntas de ¿Quién dice de? ¿Qué dice? ¿Con 
qué efecto y por qué? Tuvieron como propósito, según los autores mencionados: 1) Probar 
hipótesis y hacer inferencias estadísticas sobre características del discurso. 2) Probar 
hipótesis y hacer inferencias sobre los efectos de la comunicación. 
En cambio en un análisis interpretativo el sujeto investigador debe ir adaptándose a 
los cambios de los objetivos investigativos. Para Gray “los análisis cualitativos son muy 
valorados ya que las palabras son más concretas y otorgan un sentido más vívido y más 
convincente” (citado por Ispizúa y Lavia, 2016, p. 230). 
Por otro lado, la categorización permite clasificar conceptualmente las unidades, 
presentan un significado y como líneas arriba se han mencionado pueden referirse a 
situaciones, contextos, hechos, problemas, procesos, entre otros. La codificación es el 
proceso de hacer uso de etiquetas sobre temas o ideas que van apareciendo en los datos 
cualitativos, pueden ir modificándose a lo largo del análisis según a los nuevos datos o 
nuevas relaciones que van apareciendo; es otorgar una denominación a un conjunto de 
datos de similar idea, propuesta u otros para añadir a las unidades de datos e indicando la 
categoría al que pertenecen. 




A. Evaluación para el aprendizaje  
Subcategoría: 
A.1. Realimentación   
A.2. Motivación 
A.3. Autorregulación/autonomía 
A.4. Participación activa 
A.5. Autoevaluación 
A.6. Adaptación de la enseñanza 
B. Habilidades del pensamiento de orden superior  
Subcategoría 
B.1. Habilidades para los objetivos de evaluación: prueba uno, prueba dos, prueba 









Capítulo IV. Metodología 
4.1. Enfoque de investigación 
La presente investigación forma parte del enfoque cualitativo. 
Para Miles y Huberman el enfoque cualitativo es capaz de abordar, mejor que el 
cuantitativo, las relaciones complejas que caracterizan los fenómenos sociales, manejando 
de modo adecuado la dimensión temporal (qué antecede a qué) y las conexiones entre las 
características de los sujetos y el desarrollo de acontecimientos y procesos (citado por Verd 
y Lozares, 2016, p.29) 
Además, Verd y Lozares (2016) señalaron que la investigación cualitativa al recoger 
los datos o la información ya sea observada u oral durante el proceso, es analizada e 
interpretada de modo recurrente y también realimentado en las fases de la investigación. 
En una investigación cualitativa, no hay mediciones, el lenguaje es discursivo y 
argumentativo, posee representaciones simbólicas. En cuanto a sus procedimientos del 
análisis son de carácter interpretativo; la búsqueda de información es flexible y no 
unidireccional, el proceso metodológico busca un diálogo constante y lo más importante es 
que se toma en consideración la perspectiva del sujeto y sus datos. 
Además, las investigaciones cualitativas del cual coinciden, Orbegoso (2015) y Verd 
y Lozares (2016) es que son inductivas porque inician sus estudios con interrogantes 
vagamente formulados, el investigador ve al escenario y a la persona desde un enfoque 
holístico y no una simple variable; por ello, el investigador es consciente de la interacción 
(de modo natural y no intrusivo) con los participantes y los efectos que podrían causar. 
Ante esto último, es preciso mencionar que los investigadores hacen lo posible de 
identificarse con las personas para comprender qué y cómo perciben las cosas. 
4.2. Tipo de investigación 
El tipo de investigación es de carácter cualitativo. 
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4.3. Diseño de investigación 
Para Verd, J. y Lozares, C. (2016) el diseño tiene dos acepciones principales. La 
primera de ellas, más genérica, engloba a todas las decisiones previas al trabajo de campo, 
por lo tanto incluye desde la formulación de la pregunta e investigación hasta las 
decisiones relativas a la planificación del trabajo de campo, pasado por el planteamiento 
del problema y la construcción del objeto. La segunda más restrictiva que nosotros 
nominamos diseño metodológico, se refiere únicamente a las decisiones relativas, a las 
fases de trabajo de campo y analítica. 
Por lo tanto, el diseño de investigación empleada en la presente investigación es 
etnográfico y fenomenológico hermenéutico. 
Según Orbegoso (2015) “el objeto de la etnografía educativa es aportar datos 
descriptivos valiosos de los contextos, actividades y creencias de los participantes en los 
escenarios educativos” (p.74). 
Para Yuni-Urbano (2005) definió a la etnografía educativa como: “el estudio y 
análisis de las instituciones y los procesos educativos sirviéndose del método etnográfico. 
O más específicamente, la descripción e interpretación de la cultura de una institución 
educativa, de la enseñanza escolar y otros procesos educativos” (citado por Orbegoso, 
p.74). 
Asimismo, a través de numerosos estudios etnográficos se ha comenzado a estudiar 
la relación entre la cultura y los procesos cognitivos, que este tipo de estudios se realizan 
en escenarios pequeños como su geografía y ello permite una explicación e interpretación 
de formas de vida. 
Es importante mencionar que los actores de la investigación convivieron durante tres 
años, desde el año 2015 hasta el 2017, en la modalidad de internado y los únicos días de 
salida que tuvieron fueron los fines de semana para visitar a sus familiares o para que los 
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visiten. Una de las características de los estudiantes es su procedencia de diversas zonas 
del país, específicamente para los estudiantes de 4to. grado inscritos en la asignatura de 
Historia (año 2016), de las regiones de Lima, Ica, Huancavelica, Ucayali, la selva y sierra 
de Junín y Ayacucho; todos ellos como parte de una cultura evaluativa de corte sumativo 
en su mayoría. Corresponde  mencionar que Woods (1987) señaló que el uso pedagógico 
de la etnografía está centrado en el estudio de aspectos como “los efectos de las estructuras  
organizativas y los cambios que en ellas se   producen sobre individuos y grupos (…) las 
transiciones de una etapa a otra o al mundo laboral por parte del alumnado, y la vivencia 
del profesorado ante determinadas situaciones (…) lo que realmente hace la gente, las 
estrategias que emplea y los significados que se oculta detrás de ellas” (citado por 
Orbegoso, p.77). 
Por otro lado, los estudios fenomenológicos buscan conocer los significados que los 
participantes en la investigación dan a su experiencia, estudia los fenómenos desde la 
perspectiva de los sujetos teniendo en cuenta su marco referencial y de esa manera cómo la 
cuestiona; así como también se interesa en cómo experimentan e interpretan las personas el 
mundo social en su propia interacción y cómo explicar los significados de esas vivencias. 
Ante ello, Orbegoso (2015) destacó la finalidad de los estudios fenomenológicos en 
la investigación social educativa como una preocupación en señalar que: 
Descubrir el significado y la forma cómo las personas describen su 
experiencia acerca de un acontecimiento concreto cuál es la vivencia del 
estudiante o cómo es la experiencia de llevar la etiqueta de mal alumno, a 
través de la descripción del discurso de quien la vive realmente (…) un 
estudio fenomenológico se preocupa (…) qué es el fracaso escolar, 
enfatizando los aspectos esenciales y subjetivos de la experiencia, 
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escuchando las voces, las historias y las experiencias de sus protagonistas 
(p.17). 
Por ello, los estudios fenomenológicos intentan descubrir todo aquello que es 
pertinente y significativo en las percepciones y sentimientos como en las acciones de los 
participantes; para el caso investigado, escuchar a los estudiantes del 4to. grado del COAR 
que llevaron la asignatura de Historia del Nivel Medio y Nivel Superior, identificando 
creencias, valores  que otorgan a las cosas, sus acciones; entre otros. 
4.4. Acceso al campo. Muestra o participaciones 
Para Ispizua y Lavia (2016) una muestra es por definición una parte de la población a 
la que representa. Y en la representatividad de la muestra se basa el principio de 
generalización que permite establecer conclusiones pertinentes basándonos en los 
resultados muestrales. Es decir, todo el trabajo de muestreo gira alrededor de la idea de que 
esa parte del universo que de hecho observamos y analizamos sea representativa en un 
sentido suficiente para los objetivos de la investigación (p. 60). 
Teniendo como premisa que se ha empleado como población a todos los estudiantes 
del 4to. Grado de secundaria del COAR que llevaron la asignatura de Historia, nivel medio 
y superior, la muestra elegida correspondió a informantes clave; de regiones diversas del 
país provenientes de instituciones urbanas y rurales; de zonas de costa, sierra y selva. 
Participaron 24 estudiantes varones y mujeres durante el año 2016; pertenecientes al 
programa de Bachillerato Internacional quienes eligieron la asignatura de Historia del 
Nivel Medio y Nivel Superior. 
4.5. Técnicas e instrumentos de recolección de datos 
Para la presente investigación se realizaron entrevistas a profundidad, focus group, 
análisis secundario de documentos y la observación registrada en fichas anecdóticas y 
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cuaderno de campo, con la finalidad de registrar información valiosa con respecto a la 
muestra participante.  
Las entrevistas a profundidad, es definido como una práctica de registro de datos de 
fuente primaria dentro de una situación común y cuyo rol del investigador es averiguar 
mediante un diálogo, la captación de los significados o información precisa que compete la 
investigación. 
Según Ispizua, M. y Lavia, C. (2016) con la técnica de la entrevista “se obtiene 
información de primera mano de las poblaciones que son objetivo de investigación 
mediante interrogación (…). Podemos definir la entrevista como: la obtención de 
información mediante una conversación de naturaleza profesional” (p.152). 
Mediante esta técnica se busca conseguir información por parte del entrevistado, que 
describa su modo de ver o entender la situación o contexto, con la finalidad de interpretar 
dicha información y así reflejar ello en un resultado. 
De acuerdo a los mismos autores se tienen tres tipos de entrevista la estructurada, la 
no estructurada y la semiestructurada. En la investigación se hizo entrevistas 
semiestructuradas bajo una guía de entrevista con preguntas a profundidad (para tratar el 
tema desde varias perspectivas), dónde el entrevistador guía la conversación para conseguir 
información sobre todos los temas, pero al mismo tiempo el entrevistado tiene la libertad 
de expresar libremente sus ideas mediante preguntas abiertas y así recoger una información 
más amplia del tema. 
El Focus Group o grupo de discusión es una técnica investigativa mediante un 
cuestionario semiestructurado con preguntas y repreguntas complementarias; su finalidad 
es la recopilación de datos necesarios para la investigación en un ambiente libre para 
comentar la experiencia de los informantes clave. 
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Para las entrevistas a profundidad, es importante destacar que se pretendió realizar 
una descripción sobre el recojo de los datos obtenidos, las entrevistas personales y en 
grupos de discusión tuvieron como propósito recoger información sobre la comprensión de 
la evaluación y cómo este ayuda al aprendizaje, sus sentimientos y creencias sobre la 
evaluación, de qué manera aprendían y si habían espacios para compartir sus logros con 
sus pares o qué resultados obtenían sobre su propia evaluación, qué estrategias de 
aprendizaje habían encontrado, preocupaciones o perspectiva sobre cómo evolucionaban 
sobre el desarrollo de sus habilidades, cómo lo desarrollaban, en qué situaciones y así 
poder interpretar estas informaciones y analizarlas para su informe final. 
- Metodología cualitativa, porque recogió los discursos completos de los sujetos, 
para proceder luego a su interpretación, analizando las relaciones de 
significado que se producen. 
- Paradigma no positivista, porque los resultados no son válidos para todos los 
tiempos y lugares. 
- Perspectiva interpretativa. Se buscó comprender la relación entre la evaluación 
para el aprendizaje y el desarrollo de las habilidades de los estudiantes en el 
área de Historia, participantes del proceso educativo. 
- Método de la teoría fundamentada, porque pretendió desarrollar teoría a partir 
de datos sistemáticamente capturados y analizados; una forma de pensar acerca 
de los datos y poderlos conceptuar, como es el caso de la evolución y 




Según Gil Flórez y García Jiménez (Citado por Verd y Lozares, 2016, p.76), 
plantearon cuatro fases de toda investigación cualitativa: Preparatoria, trabajo de campo, 
analítico e informativa. 
Fase preparatoria 
Se trabajó con estudiantes de 3er. Grado durante el año 2015. Todos ellos fueron 
ingresantes al Colegio de Alto Rendimiento (En adelante COAR) pertenecientes a la 
primera promoción de la Región Junín. 
Las sesiones de aprendizaje y la evaluación propiamente dicha estuvieron influidos 
bajo el modelo del MINEDU; dado que el COAR como primer año de funcionamiento 
estaba en proceso de su constitución.  
Para ello, durante la construcción del PEI (Proyecto Educativo Institucional) como 
herramienta de gestión, se planteó el marco pedagógico y evaluativo en base a los 
documentos orientadores de la DEBEDSAR. En esta fase preliminar se presentaron 
propuestas más idóneas al contexto educativo del COAR, como a la propuesta de 
Evaluación para el Aprendizaje. 
Todo el primer semestre del año 2015 se mantuvo una evaluación tradicional ligada a 
un rol de exámenes, centrado en la nota, calificativos y pruebas escritas. 
A esta fase preliminar se recogió información mediante una encuesta sobre la 
percepción que tienen los estudiantes sobre la evaluación. Es decir, cómo evalúan sus 
docentes y cómo les gustaría ser evaluados. Loa estudiantes correspondieron al tercer 
grado de educación secundaria del año 2015, la primera promoción de ingresantes al 
Colegio de Alto Rendimiento. Para fines de ese año, se tenía un panorama sobre la cultura 
evaluativa que se realizaba en sus instituciones educativas, pues cabe resaltar que los 
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estudiantes provenían de diferentes zonas del país y con diversas realidades de las zonas 
rural y urbana.  
Trabajo de campo 
En esta fase se llevó a cabo la aplicación del método cualitativo interpretativo 
tomando en consideración las técnicas e instrumentos utilizados, donde se observaron y se 
registraron los acontecimientos en un cuaderno de campo y un registro anecdotario. 
Esta fase trabajo estuvo basado en dos momentos: la inserción y la recolección de la 
información. 
- La inserción. Consistió en la presentación de la solicitud a la Dirección 
General COAR) Junín para pedir el permiso respectivo para la propia 
investigación y los proyectos de aprendizaje como parte de la misma naturaleza 
de la asignatura dentro de la investigación. 
- La recolección de la información. Como parte del proceso de campo se 
procedió a clasificar a los informantes clave que se constituyeron en 24 
estudiantes del 4to grado de secundaria (segundo año de experiencia en el 
COAR) del año 2016 entre mujeres y varones que llevaron la asignatura de 
Historia del Programa de Diploma de Bachillerato Internacional (IB) del Nivel 
Medio y Nivel Superior para la realización del focus group al término del año 
2016, entrevistas a profundidad durante el año 2016 y 2017. Las entrevistas se 
iniciaron con la lectura del consentimiento informado antes de proceder al uso 
de la guía de la entrevista, grabadora, filmadora y apuntes. 
Para tal fin, se difundió la propuesta Evaluación para el aprendizaje (EpA) mediante 
estrategias que permitieron al estudiantado motivar su participación y centrar su 
aprendizaje basado en la propuesta, se hizo presente la realimentación escrita, oral, formal 
e informal. Asimismo, se desarrollaron sesiones y proyectos de aprendizajes cuyo 
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propósito fue desarrollar habilidades del pensamiento crítico, creativo, la indagación e 
hipótesis. 
Se desarrollaron proyectos y sesiones de aprendizaje durante el año 2016, según 
Ravela et al. (2016) manifestaron que toda actividad debe poseer un auditorio más allá del 
aula, haciendo referencia a una tarea o actividad auténtica. Por ende, se propuso temáticas 
que vayan de la mano con la metodología del aprendizaje basado en proyectos y que 
puedan presentarse mediante periódicos elaborados por los estudiantes, representaciones 
simuladas en horas libres hacia la comunidad educativa, registros gráficos socializados 
fuera del aula, representaciones musicales y canto sobre temas de la I Guerra Mundial, 
entre otros. 
Durante dicha experiencia en todo el año se desarrollaron las siguientes temáticas: 
Revolución Mexicana, Revolución Rusa, Primera Guerra Mundial, Período entre Guerras, 
Tratado de Versalles, Antecedentes de la Segunda Guerra Mundial, Nazismo (Apéndice . 
Las sesiones de aprendizaje estuvieron basados mediante el Aprendizaje Basado en 
Proyectos (ABP) y en ello se hicieron uso de estrategias de enganche que permitieran 
desarrollar un clima cálido, ameno y próximo a la relación estudiante-docente.  Este 
proyecto duró cinco semanas y media; pero no fue el único; hubo más experiencias de 
aprendizaje durante el año 2016. 
Los estudiantes formaron equipos por afinidad, se les presentó el propósito del 
proyecto y el primer trabajo fue la Revolución Mexicana, en la cual los estudiantes 
indagaron fuentes primarias y secundarias sobre el tema; cada sesión implicaba el avance 
de una parte de la investigación del cual se realimentaba de modo oral o escrito de acuerdo 
a la naturaleza de los equipos, estilos y ritmos de los estudiantes. Se elaboraron los 
periódicos históricos sobre la Revolución Mexicana en torno a la investigación realizada 
por los estudiantes; se organizaron las fuentes primarias y secundarias de la historia 
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mexicana; los estudiantes entregaron sus avances y la docente los devolvió con su 
respectiva realimentación escrita. Posteriormente en una siguiente sesión se llamó a cada 
equipo de trabajo para identificar sus fortalezas y limitaciones sobre el avance de su 
periódico. Se registró la experiencia en un anecdotario. 
A partir de ello, se monitorearon los equipos de trabajo, identificando el avance de 
los trabajos de investigación, generando sinergia entre los equipos, aplicando fichas de 
auto y coevaluación del desempeño de roles y en cuanto a estudiantes que tenían 
dificultades sobre la comprensión de los procesos históricos se fueron orientando bajo la 
ficha del contrato didáctico y se hizo un seguimiento dentro y fuera de clases. Aquellos 
estudiantes que requerían mejorar su aprendizaje fueron a talleres denominado 
“reforzamiento” y otras no formales en conversatorio generalmente de individual o en 
pares en lugares fuera del aula; se analizaron lecturas y actividades de trabajo para ir 
mejorando los objetivos de evaluación y habilidades que requería el Programa del 
Diploma. Asimismo, a ellos se les socializaron el pre y contratos de evaluación a fin que 
sensibilicen su compromiso con su propio aprendizaje. 
Se desarrolló una evaluación global de todos los equipos, se identificaron el progreso 
de los aprendizajes individuales y en equipo. Así como, se identificaron cuánto era su 
avance de investigación sobre las fuentes históricas, primarias y secundarias. Cabe resaltar 
que en base a la teoría se iban reformulando algunas preguntas según a cómo iba 
avanzando el proceso de los estudiantes, sus logros y cómo iban manifestando sus 
comportamientos en cuando a la evaluación, realimentación y al desarrollo de las 
habilidades. 
Esta experiencia se volvió interesante así que, hubo otras sesiones a modo de mini 
proyectos sobre el planteamiento de un registro visual mediante la técnica de la facilitación 
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gráfica, entre otros trabajos realizados con estudiantes de la asignatura de Historia del 
Nivel Medio y Nivel Superior. 
Fase analítica 
Para Verd y Lozares (2016) esta fase se compone de dos etapas fundamentales: la del 
tratamiento como procesamiento y organización de la información y la de su 
interpretación.  
En esta fase se ha tenido en cuenta las subcategorías de la investigación para la 
elaboración del cuestionario semiestructurado y su aplicación mediante las entrevistas. 
Para esta fase luego de la experiencia de campo, se procedió a elaborar preguntas 
estructuradas que en el plano real se convirtió en un cuestionario semi estructurado para 
registrar información importante de las fuentes primarias que fueron 24 estudiantes que 
participaron entre la entrevista y el focus group.  
A partir del recojo de los datos se procedió a codificar los elementos claves para 
organizar la información y proceder a su interpretación. Cada registro codificado se 
procedió a relacionarlo con los datos ya obtenidos luego de la entrevista a profundidad para 
luego dar paso a la interpretación de las respuestas. 
Fase informativa 
Es la última fase del proceso de la investigación; en ella se presentan los resultados y 
la elaboración de las conclusiones. En esta fase se procede a plantear las argumentaciones 







Capítulo V. Resultados 
5.1. Presentación y análisis de los resultados 
El modelo educativo del COAR está basado en un modelo de Servicio que integra la 
parte académica y la parte de Bienestar Social, dos áreas que representan la función 
cognitiva-intelectual y la otra área, la emocional y soporte psicológico, dado que la 
institución (modalidad internado) alberga a los estudiantes de los primeros puestos de la 
Región Junín y de otras regiones. 
De esta manera la primera promoción lo constituyeron estudiantes de la región Junín, 
Huancavelica, Pasco, Ucayali, Lima, Ica y Ayacucho que iniciaron con 100 estudiantes 
seleccionados y evaluados en tres etapas. 
A partir del año 2016, se instauró el Programa de Bachillerato Internacional en todos 
los COAR, que consta en dos años de estudio a partir de 4to. al 5to. Grado, se trata de un 
programa riguroso en cuanto a las evaluaciones, tanto interna como externa, y la 
preparación que demanda al docente y a los estudiantes, puesto que en los dos años de 
larga estadía en el COAR, se trató de desarrollar habilidades en el marco del 
constructivismo y profundización de los conocimientos. Basados en la neo y taxonomía de 
Bloom, se pretende que los estudiantes logren habilidades complejas y creativas y lo 
demuestren en pruebas internacionales aplicadas a fines del término de su etapa escolar.  
El programa IB posee un perfil (o denominado internamente dentro del programa 
como “filosofía del IB”) en la que todos los estudiantes y docentes adscritos a nivel 
mundial deben internalizar sus principios, desarrollar habilidades y demostrar que han 
desarrollado aprendizajes profundos y habilidades en las asignaturas de su elección. 
De esta manera, para la lectura de este informe cabe precisar que se emplearon las 
abreviaturas EO1 al EO24 (Entrevista 01, 02, etc.) Y FG (Focus Group) para identificar a 
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los informantes clave y de esa manera mantener el anonimato necesario y garantizar la 
plena libertad de opinión.  
Categoría: Evaluación para el aprendizaje 
En la presente investigación, nos centraremos en las consecuencias que promueve la 
propuesta de Evaluación para el aprendizaje; tal como señalaba Stobard (2010), esta 
propuesta necesita afinar una metodología del cual se sistematice la teoría en el aula; por 
ello, al hacer uso de un cuestionario semiestructurado basado en preguntas sobre la 
importancia de la evaluación en el aula (para nuestro estudio Evaluación para el 
Aprendizaje). 
Sobre la realimentación: 
El feedback siempre es bueno en el trabajo y en el curso de historia no sirvió bastante 
ya que podíamos mitigar nuestros errores y reforzar más nuestras habilidades (FG). 
Si se habla de feedback (o realimentación en el presente estudio), desde sus inicios 
con Bloom, se entiende como una devolución, devolver aquello que el estudiante nos 
prestó; en este caso cuando nos presenta un trabajo, el docente valora lo que fue recibido 
para devolver lo que fue prestado; en mérito a ello en este proceso lo que se valora para los 
estudiantes entrevistados fue el error y cuánto la realimentación ha servido para desarrollar 
habilidades. Autores como Sanmartí (2012), De la Torre y Hattie (2016) destacaron la 
importancia del error como insumo para dar realimentación. 
Ante ello encontramos que en una entrevista a un estudiante hizo hincapié a la 




Recuerdo que había una pregunta que nos ponía; una frase de 
motivación en la que decía qué estaba bueno y qué no. Me ayudó a 
decirme a mí misma que debo tener más confianza en mí. Las fichas de 
evaluación decía observaciones, te autoevaluabas y había una columna 
para los comentarios de la miss, hacía un contraste entre el avance y veía 
el resultado; saber qué cosa te faltaba para seguir estudiando y establecer 
más compromiso con tu avance era muy importante, yo me esforzaba 
mucho, me gustaba que la miss corrija mis errores, yo la tenía mucha 
confianza y ella me alentaba para que mis debilidades mejoren. (E016) 
Se ha presentado una evidencia del cual hay que tener en consideración que cuando 
hablamos de una evaluación para el aprendizaje no se resume en sólo una evaluación o 
instrumentos, sino los efectos que produce y que se traducen en motivación por la espera 
de leer comentarios escritos realimentados por el docente. Anjovich y Gonzales (2016) 
refieren que toda devolución exige compromisos por parte del estudiante. 
A pesar de que existen muchos autores de Evaluación Formativa e incluso las 
recomendaciones del MINEDU hacen presente que sólo los elogios no son buenas 
realimentaciones, podemos identificar que para muchos estudiantes, a pesar que los 
estudiantes del COAR son los primeros puestos, el elogio constituyó una característica 
importante un buen grupo, tal como lo refiere un informante clave. Este reconocimiento, 
tal como explicó Boud y Molloy (2015) el rol de la emoción en el aprendizaje; fue 
importante que su docente reconociera cualidades: 
Rescataba cualidades académicas y de la persona; con todo ello te 
sugería y creo que más allá de eso te ayudaba a reflexionar y te hacía ver 
qué otras cosas podrías añadir a tu trabajo; yo reflexionaba sobre esto y 
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me ayudaba de mis amigas para poder lograrlo hasta volver a presentar 
mi ensayo a la miss. (EO 9) 
Para la estudiante, era importante sentir que alguien pueda valorar sus cualidades 
personales y académicas y con esa seguridad y reflexión sentía beneplácito en consultar a 
sus compañeras sin temor alguna cómo podría mejorar su trabajo antes de la nueva 
reprogramación de una segunda entrega. Es importante destacar que la Evaluación para el 
Aprendizaje (de aquí en adelante como EpA) fomentó oportunidades para que el estudiante 
se comprometa con su aprendizaje. 
Por otro lado, los efectos de la realimentación para promover habilidades en la 
asignatura de Historia IB se pueden identificar en lo siguiente: 
Sí, porque incluso yo dejaba de lado algunos hechos históricos que 
eran fundamentales parar el entendimiento de la historia y en la 
realimentación se contrastaba. Es preferible una conversación con el 
docente de lo que pueda ayudar al estudiante saber conocer sus 
debilidades y de esa forma el docente puede brindar apoyo obviamente 
con la evaluación se conocería esas debilidades. (E03) 
Durante la entrevista, un estudiante comentó que no todos los docentes brindan 
realimentación o no todos lo practican: 
Los profesores suelen dar una orientación, pero no todos (...) yo 
empecé a ver una manera diferente; en mi caso siempre fue 
realimentación oral en las sesiones, sobre todo una charla con relación a 
mi trabajo, porque si el profesor estaría alejado no se fortalecería ninguna 
orientación entre estudiante y docente. Por ejemplo: El trabajo del 
periódico, no fue tan bueno; pero, de una manera asertiva mencionaba 
que no se logró los objetivos pero la manera cómo se llegó a decir eso 
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vas entendiendo como se siente al realizar el trabajo. También el proceso 
de cómo se trabajó en grupo; si no hubiésemos estado jugando se hubiese 
aflorado un mejor resultado en la búsqueda de información, era un 
problema más de fondo más que de forma, la miss nos dijo que faltaba 
más información, puntos de vista sobre los autores de las fuentes y nos 
siguió dando orientaciones para mejorar nuestro pensamiento crítico. Por 
ello, yo digo la realimentación es buena. Ya no ves a la escuela como 
algo tedioso sino un lugar de aprendizaje y haces que un estudiante puede 
ser tomado en cuenta. (EO7) 
Estos datos recogen una riquísima información que es contrastado por la observación 
que hizo la maestra a principios del año 2015 al iniciar la presentación de área de Historia, 
Ciudadanía y Geografía (así denominado para los COAR) en el marco de la Educación 
Básica Regular, haciendo hincapié que sus docentes tomaban evaluaciones en base a 
exámenes para marcar, pocas preguntas de análisis, muchos de ellos no recibían 
comentarios de los docentes, algunos sí con “buena”, “felicitaciones”, “sigue 
esforzándote”, “lo lograste”, entre otros; esta misma práctica se corroboró cuando la 
docente volvió a preguntar al final del año sobre esas mismas prácticas y si aún persistían 
en el COAR, la respuesta fue que sí, muchos lo practicaban pero que en el área de Historia, 
Ciudadanía y Geografía habían notado cambios a lo largo del año. A razón de ello, el 
estudiante entrevistado muestra su conformidad con la realimentación a que él denomina 
“charlas”. 
Otra característica de la EpA es que al generar realimentación también fomentó la 
búsqueda de evidencias. Autores como Anijovich y Gonzales (2016) y Ravela et al. (2017) 
citaron la importancia de las evidencias como parte del proceso de aprendizaje, donde se 
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identifican qué y cómo van aprendiendo el estudiante, afín pueda reflexionar y apropiarse 
de su aprendizaje: 
La realimentación sí era muy necesaria para mí; incluso 
utilizábamos un portafolio, teníamos tres divisiones, entre ellos la 
coevaluación y tenía lo de un compañero. La primera clase con mis 
propios apuntes y fichas de trabajo o lecturas sobre el tema; la segunda 
parte lo que nosotros hacíamos, comentarios que teníamos de la clase o 
trabajos pequeños hechas en clases, por último hacíamos una reflexión de 
todo lo que aprendimos. A parte de eso, yo recordaba que siempre había 
comentarios en general y uno individual. También cuando hicimos la 
búsqueda del tesoro (dinámica y estrategia para aprender a formular 
hipótesis), al inicio no lo entendíamos pero poco a poco las pistas que te 
daban se relacionaron con el tema y esto con tu examen (a diferencia de 
las clases parametradas) y cuando yo daba mi examen yo recordé y me 
fue bien. A parte no todos tienes la misma forma de aprender pero con su 
apoyo se pudo lograr, ya que todos tenemos estilos. (E24) 
De estos datos, es importante resaltar que ya se tomaba en cuenta los estilos de 
aprendizaje. 
Continuando con la realimentación, esta práctica evaluativa involucró en la 
participación de roles para identificar estilos de aprendizaje; tal como Ravela et al. (2017) 
comentó que todo trabajo debe ir más allá del aula sea con su publicación, exposición y el 
cual fomente roles del trabajo. Para el caso de la elaboración del periódico cada equipo 
asumió roles que la docente establecía y daba pie a generar un rol que ellos creían era 
necesario: 
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Sí, un ejemplo claro es con el periódico; cada grupo se acercó y 
resaltó las cosas que habían hecho, pero aparte los detalles los roles y lo 
que resaltó en mí y la miss me sorprendió la forma que destacó 
cualidades de mí y recuerdo que me hizo una felicitación, incluso yo no 
fui el director del periódico y también no alcanzó para todos pero si dio 
una apreciación por cada uno de ellos (EO5). 
Esta práctica de elaboración del “periódico histórico” sobre la Revolución Mexicana 
como parte del aprendizaje basada en proyectos, generó expectativas de trabajo y una gran 
riqueza para la identificar como la EpA movilizó varios recursos, indagaciones, 
investigaciones de fuentes primarias y secundarias, estrategias de trabajo individual, grupal 
o en equipo, comentarios personales y en grupo, coevaluación y autoevaluación. Por ello se 
muestra la ficha de roles de equipo de trabajo aplicados en cada sesión del proyecto 
durante 5 semanas (Apéndice D, p. 145). 
Cabe resaltar que las fichas de auto y coevaluación iban cambiando de acuerdo al 
avance de sus investigaciones hasta la idealización del periódico; como por ejemplo la 
distribución de roles en torno al Director o Editor del periódico, el entrevistador, el 
comentarista deportivo, de horóscopo, comerciales de la época, un logístico de fotos, 
imágenes, caricaturas, editores de la sección cultural, político, económico, entre otros. En 
toda esta experiencia se fueron desarrollando diferentes habilidades del pensamiento de 
orden superior bajo el acompañamiento de la docente. 
Sobre el tipo de realimentación, es importante notar que en un estudio del Ministerio 
de Argentina (2012), manual de la PUCP (2014), De Boud y Molloy (2015), William del 
proyecto Zero y del Assessment Reform Group (2003) citado por el Ministerio de Chile 
(2006) hacen énfasis al tipo de realimentación que existe que en su mayoría son oral, 
escrita o ambas denominadas mixtas para recoger información de cómo van aprendiendo: 
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Para mí la realimentación oral y escrita era la mejor (…) a parte, la 
miss dejaba comentarios en el portafolio, para mí era una nota guía que 
me decía como me había ido. Para mí la forma oral era importante, pero 
cuando la miss te escribía, tú podías compartir con tus compañeros y en 
la clase ya se daban cuenta cómo ibas en el curso y recibías su apoyo. Yo 
no era muy bueno encontrando semejanzas y diferencias (como parte del 
desarrollo de habilidades necesarias para aprobar la evaluación externa 
prueba 1 y 2) y Patricia me ayudó porque lo escuchó mientras yo leía lo 
que la miss me había escrito, inclusive me resaltó puntos clave y hasta en 
el examen final de la IB, utilicé símbolos como estrategias que aprendí de 
mi compañera y de mí mismo y al final me sirvió para rendir mi examen 
final IB (Evaluación externa) y al hacer mi ensayo, allí en la clasificación 
de fuentes para ver similitudes y diferencias (E05). 
A continuación, un aporte importante sobre la difusión del Ministerio de Educación 
de Argentina (2009) con respecto a las estrategias de realimentación: 
- Tiempo: ¿Cuándo? ¿Con qué frecuencia?/inicio, proceso, salida. 
- Cantidad: ¿Sobre cuantas cuestiones? ¿Cuánta información dar sobre cada 
cuestión? 
- Modo/Tipo/Forma: Oral, escrita, demostración. 
- Audiencia: Individual, grupal. 
- Modalidad: Sobre el trabajo, sobre la persona. 
Para la investigación, fue tomado en cuenta estos aspectos de gran importancia 




Sobre el uso de instrumentos de evaluación: 
Otra herramienta que se utilizó en el feedback, fueron las rúbricas personales, en la 
cual mediante una pregunta podías cuestionarte en qué estabas fallando, cuál era tu mayor 
debilidad y cómo esta debilidad se superase, buscando estrategias podías reconocer tus 
puntos débiles, como al analizar fuentes (de la historia) y así buscabas las estrategias para 
superar ello (FG). 
Al favorecer un clima de confianza motivaba a los estudiantes a realizar preguntas 
ante dudas e inquietudes; por ende, los propulsores iniciales de esta propuesta como Black 
y William (1998) mencionaron la gran importancia que juega la motivación extrínseca para 
llegar a una motivación intrínseca. Para Halina Przesmycki (1994) es importante tener 
especial cuidado al motivar a los estudiantes, sobre todo a quienes más lo necesiten o cuyo 
progreso en su aprendizaje esté por debajo de lo esperado mediante la pedagogía del 
contrato; asimismo Neus Sanmartí (2007) recomendó el uso de los pre contratos y 
contratos, disponible en el apéndice H (p. 151) y apéndice I (p.152). 
Recuerdo muy bien el contrato de evaluación, siento que me ha 
ayudado bastante; no lo veo como una presión, sino que me he dicho tú 
eres capaz y tienes que lograr cumplir ese contrato y poner en práctica 
para cumplir ese objetivo. (E010) 
Para la investigación en curso, significó una experiencia en la que los estudiantes con 
diversas habilidades dentro del marco de habilidades de aprendizaje en la asignatura de 
Historia del Programa Diploma del Bachillerato Internacional, supuestamente llegarían al 
COAR con requisitos prestablecidos para lograr una destacada participación; lo cierto es 
que los estudiantes que llegaron al COAR tuvieron diferencias en sus avances académicos, 
habilidades diversas, comportamientos, entre otros. 
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Resulta una tarea muy importante para el docente nivelar algunas capacidades 
previas antes de ingresar al riguroso programa del Bachillerato Internacional (En adelante 
IB) y una de las estrategias utilizadas como parte de la propuesta evaluativa fueron los 
contratos de evaluación, ciñéndose al recojo de la entrevista, una estudiante señalaba  
Si hay algo que me ayudó a nivelarme y aprender por mí misma, fueron los contratos 
de evaluación porque me permitieron tener un compromiso conmigo y gracias a la miss, a 
mis amigas y mi esfuerzo pude lograr que aprendiera (registro anecdótico como parte del 
trabajo de campo durante uno de los talleres de reforzamiento). 
Esta misma práctica y la importancia de generar una autorregulación en el estudiante 
permitió que se fomenten recursos necesarios para una evaluación formativa conocido 
como la pedagogía del contrato (Przesmycki, 2012). 
Sobre la motivación: confianza y clima en el aula 
A mí sí me motivaba la asignatura de Historia, Ud. ponía mensajes 
en los exámenes y eso brinda confianza, recuerdo que en una prueba 
similar a la prueba dos, saqué una buena nota aunque no llegué a  20, me 
puso “felicitaciones por tu esfuerzo, sigue esmerándote” y acompañaba 
los puntos (criterios) que debí tener en cuenta; no sólo un mensaje que 
fallaste o qué alcanzaste sino palabras de aliento; eso es importante para 
un estudiante porque te ayuda a perder el miedo en el examen ya que los 
errores son importantes dentro del proceso. Sí se sintió un buen clima, 
porque cada vez que la miss entregaba nuestros trabajos yo esperaba que 
me devuelva con comentarios, a mí me gusta la Historia y saber sobre 
sugerencias o felicitaciones me motivaba a continuar practicando mis 
ensayos; la miss otorgaba confianza y hasta nos dibujaba a Socialito, un 
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dibujito que nos inspiraba que nosotros podíamos y no estábamos solos. 
(E23) 
La miss nos corregía sutilmente, recuerdo que a mí no tanto me gustaba Historia y 
ella insistía para que yo pueda aprender, me brindaba su tiempo fuera de clases para 
explicarme algunos temas, eso me motivaba porque no había preferencias, era igual para 
los demás. Me acostumbré a reinvindicarme frente a un error, me decía yo sí puedo. A 
veces no te das cuenta lo que fallas. Haces un ensayo, lo vuelves a leer  ̧ahora gracias a eso 
he mejorado después de los comentarios ya tenemos más conocimientos y me daban risa 
mis errores y más el diálogo adecuado para ver los pros o contras en un buen trato familiar 
a quien no motiva equivocarse y luego reírse de sus errores como yo lo hice, ja, ja, ja 
(sonríe) pero si te presionan, te machacan y no te explican y peor todos te escuchan no me 
daría ganas de volver a participar ni acercarme a la miss o a otros profesores. (EO7) 
Adaptación de la enseñanza 
Sí, ya que nos planteaba muchos métodos para que cada estudiante se plantee de 
manera diversa y sus logros ya que cada estudiante tenía que llegar a la meta de la semana, 
por eso me animé a elegir Historia como una opción; a un principio la miss no entendía 
que tenía otra forma de aprender, pero luego comprendió que no tanto aprendía con dibujos 
como la facilitación gráfica sino con TICs. (E021) 
Es importante añadir que la evaluación para el aprendizaje se centró sobre los logros 
de aprendizaje de los estudiantes, durante el proceso de las actividades planteadas como la 
presentación de las evidencias y ello permitía que la docente pueda tomarse el tiempo para 
reflexionar y adecuar su enseñanza a las necesidades de los estudiantes, respetando y 
valorando los estilos e inteligencias múltiples de los estudiantes y si es posible volviendo a 
plantear una siguiente sesión con los aspectos que se necesita realimentar; ello podría 
realizarse mediante el diseño de atrás hacia adelante (Understanding by design) o 
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“Planificación inversa” descrita por Wiggins y MTighe (2017). A continuación se presenta 
los comentarios sobre la categoría adaptación de la enseñanza y participación activa: 
Yo creo que sí, es vital que docentes y estudiante puedan participar 
porque en sí la formación del estudiante tiene que ser de la mano con la 
docente. Era esencial que si yo hacía consulta mi docente participe con 
mi duda o información extra que encontraba también ella pueda 
entenderme (EO7). 
La miss no tenía preferidos, ella veía que alguien no comprendía 
entonces los llamaba a parte y se daba un tiempo para trabajar cómo era 
su estilo de aprendizaje; a mi compañero lo buscaba y él iba para que la 
miss le explique la clase y le daba unas hojas que no nos daba en clase 
(E015). 
Si había alguien quien no entendía se iba dando cuenta, así que 
buscaba otras estrategias, pero a la mayoría nos gustaba que nos prepare 
una clase diferente y eso hacía que estemos atentos a cada clase, a veces 
se vestía de una “adelita” (combatiente de la revolución Mexicana) o 
llevaba cosas que simulen que vivíamos en la época” (EO11). 
El diseño understanding by design o denominado también planificación inversa, 
permitió identificar las necesidades y logros de los estudiantes y según a ello plantear una 
nueva sesión de aprendizaje, sin perder el enfoque motivante de la propuesta “Evaluación 
para el Aprendizaje”. 
Autoevaluación, coevaluación 
Sobre este punto, no todos los estudiantes estuvieron contentos con la 
autoevaluación, claro que en la mayoría destacaron la importancia de la autovaloración 
para regularse a sí mismos: 
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A mí me gustaba que la miss me corrija antes que yo, porque veía 
que algunos de mis compañeros se ponían más altas notas y no eran 
honestos todo por sacar mejores calificaciones; igualmente me parece 
que las coevaluaciones tampoco ayudan del todo, porque sientes temor de 
descalificar a tu compañero que es tu amigo y luego un temor a que 
puedas equivocarte. (EO14) 
Al respecto, Silva e Hinojosa (2016) advirtieron que el riesgo de la coevaluación es 
la posibilidad de que los estudiantes aumenten las calificaciones de sus compañeros o 
tengan miedo de hacerlo porque saben que es mejor que haga el docente como profesional 
que representa para ellos. Por ello, recomiendan conocer más a los estudiantes hasta que 
comprendan el sentido de la coevaluación en el marco de la honestidad.  
Además, esta tipología evaluativa conlleva a una práctica dentro de un proceso como 
parte de una evaluación formativa resulta favorable; es bueno no iniciar con calificaciones, 
sino generar conciencia en los estudiantes sobre la importancia de reflexionar y juzgar 
sobre las respuestas y comentarios que han de realizan a sus compañeros; así como, asumir 
consecuencias y responsabilidades sobre lo que ellos van a determinar en sus apreciaciones 
les permitirá desarrollar una buena escucha activa, habilidades comunicativas. Si esta 
coevaluación promueve la realimentación de seguro la frase de Joseph Joubery (1754-
1824) “enseñar es aprende dos veces” calza perfectamente porque la realimentación 
implica también volver a explicar los aciertos y desaciertos. 
Recuerdo que los compañeros mismos nos apabullamos y la 
maestra veía que no avanzábamos (…) que era necesario resolver un 
examen simulado, pero pudo ser mejor, pero estábamos supeditados a la 
maestra como por ejemplo un ensayo; al final todos colaborábamos y 
profundizábamos el tema. Fue muy bueno porque fomentó el 
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compañerismo y nos apoyamos, porque, uno no comprende todo el tema. 
¿Qué otra estrategia? (…) creo que dio más interés en los que no sabían; 
la estrategia que me gustó es que las pruebas y ensayos nos revisaba uno 
por uno y nos llamaba para ver nuestro propio desarrollo en una reflexión 
para mi grupo; no evaluaba en general, sino por persona sobre el trabajo 
y eso desarrollaba nuestros conocimientos y cada uno sabía cuál eran el 
error de los demás. Por ejemplo, mi compañero Oswaldo, que no le 
gustaba Historia, le motivaba que se ven los errores y fue productivos 
para otros. Yo considero que los errores son buenos, uno nunca sabe, el 
error es un punto de partida del aprendizaje que te ayuda. (EO6) 
En esta entrevista se observa claramente, la importancia de cómo el apoyo mutuo 
funciona ante algún tema desconocido y en conjunto tratan de buscar sinergia tras la 
evaluación de los trabajos en el proceso de aprendizaje; destacando también el tipo de 
realimentación individual y grupal. 
Participación activa: 
A continuación se presenta las diferentes maneras cómo los estudiantes intervinieron 
en su proceso de aprendizaje acompañado con la docente. Se identificaron las necesidades 
del estudiante en función al recojo de datos siguiente:  
Siempre nos decía cuál era nuestra meta del tema; en la Revolución 
rusa y mexicana nos marcaba metas a través de dibujos facilitación 
gráfica y cualquier creación de acuerdo al tema, nos decía qué estrategias 
debemos tener en cuenta. Era importante qué íbamos a aprender en la 
semana y el mes y eso me permitió esquematizar lo que tenía que lograr 
en mi portafolio y cuando la miss, nos enviaba una rúbrica también. 
(EO11) 
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En este caso si bien la docente les orientaba y planteaba cómo ha de ser el trabajo 
mediante retos de la semana, los estudiantes también tenían la oportunidad de plantear 
estrategias o lo necesario para mejorar sus aprendizajes: 
Me acuerdo que para hacer un comentario sobre un escrito de la I 
Guerra Mundial, la miss nos dejó para elaborar un ensayo, las ideas 
estaban y lo que faltaba era una estructura; nos dijo opinen y sintió que 
nos faltaba estrategias y nos dijo “Chicos me he dado cuenta que hay que 
lograr nuestro reto que es argumentar el ensayo”, nos hizo ver un vídeo, 
lo analizamos y practicamos la estructura apoyándonos de una rúbrica, 
vio que tuvimos falencias, pero nos fortaleció, los puntos fuertes nos 
felicitó y los puntos débiles lo volvimos a presentar y nos dijo: chicos los 
resultados fueron mejores, hay que fortalecer la construcción de 
argumentos con esta fuente secundaria; luego nos entregó nuestro ensayo 
y usamos nuestras propias estrategias. (EO5) 
De esta manera, la evaluación para el aprendizaje buscó conocer cómo los 
estudiantes organizan, estructuran y usan aprendizajes en actividades diversas en forma de 
retos de la semana para resolver un problema histórico, sea el proyecto de aprendizaje a 
realizar y con la presencia de niveles de complejidad.                              
Categoría: Habilidades de pensamiento de orden superior 
Las habilidades del pensamiento como parte del IB, señala a las habilidades de 
aprendizaje como: análisis, e interpretación de procesos históricos, del uso de fuentes, de 
indagación e investigación, de comprensión de fuentes, de redacción y argumentación, 
estas habilidades fueron desarrolladas a nivel del uso, interpretación y evaluación de 
fuentes. A continuación tenemos: 
96 
Con respecto a la evaluación de la prueba 1 donde se valoran las 
fuentes, recuerdo que teníamos que cumplir la consigna, teníamos que 
lograr semejanzas y diferencias. Una vez que comprendíamos eso nos 
preparábamos sobre el contexto histórico de la revolución rusa, hicimos 
dibujos nos ayudaron cuál era una diferencia y semejanza en un diagrama 
de Ven Euler, al momento de dar el examen yo utilicé esa estrategia y 
pude hacer uso de imágenes para poder rendir el examen IB. Las fuentes 
me ayudaron a ser crítico porque a veces en una caricatura crees que es 
pero no (…), sino esperar al final, darte un tiempo para graficarlo e 
interpretar sobre la estructura para redactar. (E21) 
He logrado desarrollar con respecto al análisis, empezamos por 
etapas porque muchos no sabíamos cómo empezar. Recuerdo que había 
una carta de un soldado que escribía a su esposa, no sólo te metías al 
romanticismo sino al contexto, ese tipo de prueba o ficha de trabajo nos 
han sido importantes porque han permitido tener conciencia de qué otras 
cosas se pueden recordar; pero no sólo eso, sino ponerte en esa época 
para comprender. (EO5) 
Sí, he logrado desarrollar habilidades cognitivas del pensamiento 
mediante las facilitaciones gráficas, la miss me motivó bastante a 
representar en gráfícos y dibujos lo que lograba aprender y me ayudó 
mucho para mis pruebas de evaluación externa, recuerdo también los 
debates que me ayudaron a mejorar. (E019) 
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Sobre el pensamiento crítico, la metacognición y la reflexión: 
Fue fundamental en el desarrollo del curso de Historia, 
especialmente humanidades, nos decían por qué reclaman, el 
pensamiento rebelde lo confunden con el pensamiento crítico, la miss nos 
enseñó que uno debe aprender a argumentar con las fuentes primarias, 
secundarias, textuales, orales; lo cual permite la capacidad de distinguir 
la realidad o lo qué puede servir o no de esas fuentes para defenderse; me 
hice la idea que era un historiador, una persona que narra o cuenta la 
historia o es un cronista; entonces uno va clasificando las fuentes, luego 
uno contrasta los puntos de vista de diferentes autores y va creando en la 
mente que una argumento va atraer su contraparte con la que puedas 
observar y distinguir en la que va entrando nuestro propio juicio lo que 
consideramos lo correcto o no, los valores y en ello vamos a ser lo más 
neutrales como un juez que va escuchando las partes, esto tiene mucho la 
historia . Entonces, en ese sentido se fue dando el pensamiento crítico, 
llegando a investigar dejando al lado la subjetividad, si fue una barbarie o 
no, fue así que dentro ya de los tres años se nos dio. (EO6) 
Sobre la creatividad, reflexión, metacognición 
Es importante que, las actividades como producto del aprendizaje basado en 
proyectos se logró en base a actividades extensivas entre cuatro a cinco semanas y medio, 
con el uso de simulaciones propias al contexto; una de ellas es la elaboración del 
“periódico histórico”. Ravela et al. (2017) señalaron que cuanto más plausibles y reales 
sean las condiciones de aprendizaje, sean más significativas para el aprendizaje del 
estudiante. Para los autores mencionados, Inostroza y Sepúveda (2016) lo denominaron 
“tareas auténticas” porque permiten realizar actividades propias de la realidad o muy 
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próximas a serlo; asimismo Anijovich y Gonzáles (2017) recomendaron que las 
planificaciones curriculares tendrían que ser proyectos o tareas auténticas ligadas a un 
público objetivo compartido fuera de las cuatro paredes del aula. Es decir que, se 
visualicen y socialicen para la comunidad educativa (Ravela et al., 2017). Para tal caso, la 
experiencia presentada en los apéndices sobre el aprendizaje basado en proyectos sobre 
“La Revolución Mexicana”, uno de los temas de clase favoreció el desarrollo de las 
habilidades que comprometía la asignatura. 
En el caso de mi grupo nos benefició bastante hacer nuestro 
periódico, una forma creativa de llevar un trabajo de investigación con 
hechos del pasado. El trabajo del periódico nos benefició a todos porque 
creó una conexión entre los integrantes con bastante persuasión, no solo 
tienes que convencer a otras personas sino tú mismo y como es un 
periódico histórico su estudio se volvió amplio, no solo avanzabas una 
página sino tú creabas tu aprendizaje de manera más específica y no 
tengas solo una perspectiva como estudiante sino como las personas que 
leen tu periódico. Tienes que tener calidad de la fuente, no te conformas 
con Wikipedia, sino lees libros más especializados, como fuentes 
primarias que lo encontrabas en la biblioteca, pdfs que brindaba la miss o 
en internet; eso te ayuda a tener perspectiva en tu análisis: porque en los 
libros encuentras informes y testimonios en primera persona y cuando tú 
lo interpretas te hace imaginar y vivir esa época conjuntamente con el 
grupo. Imaginaba a entrevistar a Pancho Villa y conocer lo que hacía 
Emiliano Zapata como líderes de la Revolución Mexicana, fue mus 
sensacional cómo te ibas imaginando y metiéndote en el personaje y más 
aún que eras tú quien describía los sucesos en tu periódico. (EO8) 
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De esta manera, se dieron espacios para el desarrollo de la creatividad, los 
estudiantes hicieron gala de su imaginación, indagación, investigación para organizar el 
trabajo en equipo, asignar roles y proponer u estilo de periódico tal cual hubiesen vivido en 
la época, despertando la empatía histórica: 
En el caso de mi grupo nos benefició bastante hacer nuestro 
periódico, una forma creativa de llevar un trabajo de investigación con 
hechos del pasado; creó una conexión entre los integrantes con bastante 
persuasión, no solo tienes que convencer a otras personas sino tú mismo 
y como es un periódico histórico su estudio se volvió amplio, no solo 
avanzabas una página sino tú creas tu aprendizaje de manera más 
específica y no tengas solo una perspectiva como estudiante sino como 
las personas que leen tu periódico. Tienes que tener calidad de la fuente, 
no te conformas con Wikipedia, sino lees libros más especializados, 
como fuentes primarias que lo encontrabas en la biblioteca, pdfs que 
brindaba la miss o en internet; eso te ayuda a tener perspectiva en tu 
análisis: porque en los libros encuentras informes y testimonios en 
primera persona y cuando tú lo interpretas te hace imaginar y vivir esa 
época conjuntamente con el grupo. (EO8) 
De esta manera, un concepto emergente que sale de es la empatía histórica; tal como 
lo mencionó Domínguez (2015) implica comprender los actos de las personas del pasado, 
no solo es imaginación, sino afinidad en los sentimientos, requiere que los estudiantes 
mediten sobre sus propias perspectivas y hagan uso de múltiples fuentes de la historia para 
valorar el contexto histórico. Es por ello, que el estudiante. Así como varios tuvieron que 
asumir perspectivas ideológicas, históricas, entre otras para personificar los protagonistas 
de la Revolución Mexicana; así como asumir roles en la edición del periódico. 
100 
A ello, una de las formas de realimentación fueron la oral, escrita, formal e informal; 
dado que como proyecto, el producto final fue la elaboración de un periódico de la época y 
cuya postura crítica debieron establecer cada equipo. La duración del proyecto abarcó seis 
semanas, el cual la realimentación posibilitó orientaciones más precisas al momento de 
recoger las evidencias de manera permanente dentro y fuera del aula, en Apéndice C (p. 
140). 
Por otro lado, la evaluación no busca medir sólo el conocimiento; si bien es cierto, el 
sistema de evaluación por bandas o escalas de calificación IB, del uno al siete obligaba que 
el estudiante logre ubicarse entre tres a siete (Nivel Medio) o cuatro al siete (Nivel 
Superior) en la asignatura de Historia, la creatividad fue en esta asignatura donde los 
estudiantes valoraron  la forma amena y creativa de aprender; haciendo hincapié que el 
Programa de Diploma no siempre tenía un formato para desarrollar tal y por lo cual lo 
demuestra el siguiente comentario: 
La IB no ha fomentado la creatividad porque solo ha parametrado 
el desarrollo de las pruebas 1, 2 y 3 siempre estar así leyendo muy poco 
ha promovido, porque sólo buscan que nuestro aprendizaje sea profundo 
y viendo las pruebas uno se da cuenta el desarrollo de un mini ensayo, no 
te dicen inventa, dibuja, qué hubiese pasado si (...) Pero, con la miss sí 
había, nos hacía desarrollar la creatividad, me llamó mucha la atención el 
rap porque no sólo era escribir y cantar palabras, hasta yo me consideraba 
un cantautor; otra fue la del periódico al ser ingenioso porque 
particularmente a mí nos e me hubiese ocurrido. En mi colegio anterior 
no hacíamos nada de eso y yo aquí me sentía ser un periodista de la 
historia, tenía que investigar, usamos fuego para darle un aire antiguo del 
conocimiento histórico, fue novedoso una manera de aprender, nunca me 
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voy a  olvidar, los dibujos, los comerciales de la época y allí uno sabía 
que era capaz de tener esos datos sino que profundizarlo como una pieza 
de arte hacerlo con nuestras propias manos, me recuerdo que la miss 
llevó a su hijita, vestida de soldadito y cómo la maestra se ingeniaba para 
que pueda ser la clase muy amena y divertida, pero estabas aprendiendo y 
era comprender a ayudarnos a comprender mejor, a mí me gustó la forma 
de hacer la clase de la profesora de los estudiantes, te das cuenta que 
contagias a los estudiantes. Me llamó mucho la atención las ucronías, 
plantearte una posibilidad en la historias ¿Qué hubiese pasado si el 
nazcismo hubiese ganado? Ahí te das un toque de imaginación, 
basándonos en los hechos históricos e inclusive realizabas una 
simulación con el tema de los aliados. (EO6) 
En este apartado se resume lo expuesto anteriormente y cabe resaltar que las 
estrategias utilizadas fueron parte de las estrategias de la docente más las estrategias 
propuestas por David Perkins como parte del equipo del Proyecto Zero de la Universidad 
de Harvard al que le llaman “Rutinas de Pensamiento” ¿Qué hubiese pasado sí…? Por lo 
que como todo proceso busca aplicar la diversidad de instrumentos y de aspectos que 
contribuyen a tres aspectos importantes de la Evaluación para el aprendizaje: las 
situaciones didácticas, las actividades del estudiante y los conocimientos. 
Pues sí yo logré hacerlo, pero recuerdo que yo planteaba de cómo 
había aprendido qué estaba aprendiendo y qué no necesitaba priorizar; 
por ejemplo yo aprendí que mirando vídeos de la I Guerra Mundial 
previo a una lectura, era mejor ver un documental para luego leerlo, eso 
me motivaba lo cual si bien es cierto no tenía la información, allí me 
inspiraba y así me funcionó la estrategia, la clase y reforzaba con la 
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lectura. Lo importante es que logré comprender sobre mi método de 
aprendizaje, pero no sólo es conocimientos sino comprender cada uno de 
los procesos históricos hasta el punto de ser apasionado. (EO6) 
Sí (…) veía una fuente en las prácticas de evaluación y te motivaba 
encontrar mejores métodos, yo encontré un método; como las fuentes 
primarias y secundarias estaban en pdfs, en cierta manera afectaba a mi 
vista y al encontrar textos tenía problemas en mis ojos (…) pero cuando 
ya hacía mi reflexión de cómo aprendía en progreso ya pude comprender 
a profundidad la historia y mi vida cotidiana; desarrollé un prezi en 
cuanto a la revolución Rusa, ya que me muevo más en prezi porque me 
gusta la tecnología. La miss nos planteó la facilitación gráfica, pero yo 
encontré un prezi y fue más efectivo para mí sin dejar a lado los 
elementos de la facilitación gráfica y aprendía así y lo subí en youtube 
para que mi miss lo viera, ella lo publicó en su face y yo pensé que no le 
interesaba, pero le gustó y que pueda gustarle las habilidades del 
estudiante con el uso de la tecnología. (EO21) 
5.2. Discusión de resultados 
Analizados los resultados, a partir de las preguntas orientadoras de la investigación 
se asumió que éstas se absuelven en las entrevistas y demás técnicas de recojo de 
información, si bien luego de codificarlas y procesarlas emergen categorías en cada una de 
ellas, y éstas son las que enriquecen la investigación el cual se presenta de la siguiente 
manera:  
¿Promueve la propuesta Evaluación para el aprendizaje el desarrollo de las 
habilidades del pensamiento de orden superior de los estudiantes del Colegio de Alto 
Rendimiento en la asignatura de Historia?  
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La percepción de los estudiantes sobre la Evaluación para el aprendizaje es positiva. 
Consideran que este tipo de evaluación es adecuada porque les permite saber cómo los 
propios estudiantes aprenden, de la misma manera al docente permite mostrar cómo va 
evolucionando el proceso de su aprendizaje.  
Por lo tanto, la evaluación constituye una oportunidad para saber si los estudiantes 
han aprendido, tal como dice la literatura de la propuesta a diferencia del concepto de 
evaluación administrativa, el uso de instrumentos de evaluación se remitieron según las 
actividades de aprendizaje, permitiendo identificar los aciertos y corregir los errores. 
Antes de cada actividad la docente no sólo comunicaba el propósito de la sesión, sino 
enganchaba actividades al tema para saber que tendría que involucrar el mismo aprendizaje 
del estudiante. Asimismo, se les comunicaba cómo debería ser evaluado las evidencias o 
productos de los estudiantes; los criterios son importantes porque anticipan y comunican 
qué consideraciones debería poseer el trabajo.  
En este contexto, resultó interesante incidir que esta experiencia representaba un 
tránsito entre una cultura tradicional que poco a poco iba ingresando y estudiantes 
internalizando hacia una nueva forma de vida, una propuesta que haría posible una nueva 
cultura evaluativa participativa entre estudiantes y docente bajo el Programa del Diploma o 
Bachillerato Internacional, fue una experiencia del cual no se volvió a repetir o cuyas 
categorías de análisis muy poco podrían acercarse a todo un trabajo previo de un año 
(2015) y su propia experiencia evaluativa (2016). 
Sin embargo, se hace hincapié que para el año 2017, la propuesta evaluativa no 
continuó y otros docentes asumieron la asignatura, paralizando la propuesta Evaluación 
para el Aprendizaje; a su cambio se dedicaron a prepararlos para la rendición de la 
evaluación para la evaluación externa de las pruebas IB; ello se evidencia en la entrevista 
donde el informante clave comenta que el IB no producía mucha creatividad y hasta sus 
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formatos están llenos de aplicaciones para rendir la prueba. Esta observación también la 
podemos encontrar en el artículo de Sandra Ziegler (2011) “La era de los exámenes en el 
Programa de Bachillerato Internacional” en donde manifiestó que sí se han dado momentos 
de estrés para estudiantes y docentes por alcanzar las bandas de calificación aceptables 
para la obtención del diploma por parte de los estudiantes. En un comentario registrado 
como anécdota una estudiante reunida para la asesoría de monografía le dijo a la docente:  
Tengo miedo miss, siento que no podré rendir mi examen IB de simulación del 
MINEDU, estoy muy nerviosa. (E011) 
La docente de Historia IB respondió “No te preocupes, ha de cuenta que me vas a 
explicar todo lo que sabes en el examen y te darás cuenta que tus ideas fluirán 
rápidamente, no le tengas miedo, mucho menos a equivocarte. 
La estudiante volvió a responder “verdad miss es como si mi examen y yo seríamos 
amigas o a Ud. a quien pueda comentar todo lo que entendí. (E011) 
En cuando a los principios y categorías de la Evaluación para el aprendizaje, se 
podría decir que, sirvió como una planificación invertida; es decir a la luz de las 
investigaciones de McTighe (2017) la evaluación va de atrás hacia adelante; planificar una 
sesión recogiendo los logros o limitaciones de una sesión anterior para replantear cómo 
sería una próxima, presentando oportunidades de aprendizaje, asegurando estrategias y 
criterios del cuál no pudieron lograr los estudiantes. He aquí, que la realimentación es de 
vital importancia y no reforzamiento de conocimientos meramente, sino el desarrollo de 
habilidades del pensamiento crítico, habilidades comunicativas, resolución de retos o 
problemas, análisis, interpretación y síntesis de información y el propio conocimiento.  
Para ello, la docente hizo una pequeña encuesta informal sobre ¿Cómo te gustaría que sea 
tu examen? El registro anecdótico se reflejó en: 
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Miss nunca me habían preguntado eso, que yo también podía ser 
parte de un examen”; con las respuestas de los estudiantes. Por lo tanto, 
se planificó la siguiente sesión en función de manera diferente y creativa 
y según a las necesidades de los estudiantes. (Registro anecdótico). 
La evaluación para el aprendizaje, al ser mirada como central en la práctica del aula, 
con llevó a la realización de preguntas mediante la lluvias de ideas y el monitoreo 
individual y grupal; generó una práctica centralizada en los estudiantes; al ver cómo ellos 
mismos se daban cuenta cómo aprendían se formaban juicios de cómo aprendían y qué 
podrían hacer para mejorar, dando paso a las preguntas realimentadoras y a la 
metacognición para la búsqueda de la autorregulación. Es importante destacar los contratos 
de evaluación, pues fue una estrategia en la que iba identificando el progreso de los 
estudiantes, la reflexión y diálogo también se llevó a cabo mediante el uso de portafolio y 
fichas de autoevaluación (Apéndice F, p.148). 
Dentro de la propia experiencia de aprendizaje, una de las sesiones desarrolladas fue 
la Revolución Mexicana, que permitió generar en los equipos de estudiantes un impacto 
emocional, pues no sólo hubo confianza en la realización del trabajo, sino identificaron sus 
propias fortalezas y sus propios inteligencias múltiples; es importante destacar que el 
instrumento que permitió ir valorando sus propios estilos de aprendizajes e inteligencias 
múltiples fue la técnica de aprendizaje colaborativo, pues se destinaron varios roles 
(Apéndice D, p.144). Esto significó, que la motivación en ellos se pudo notar en el propio 
proceso de aprendizaje; el mismo hecho de resaltar los logros según el avance del producto 
de la sesión de la Revolución Mexicana, fue el periódico histórico dentro de la 
metodología “Aprendizaje basado en Proyectos”, que duró más de un mes de trabajo en el 
aula, con cinco sesiones dedicadas a la indagación, investigación y contrastación de 
fuentes, entre otras habilidades desarrolladas pudo convertirse en una tarea auténtica no 
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sólo por las características de dicha actividad, sino que logró que los aprendizajes salieran 
fuera del aula y que los estudiantes puedan socializar su trabajo a ser valorado (Apéndice . 
El mismo hecho de generar compromisos entre los equipos se dieron porque se creó 
un ambiente no sólo retador sino compacto que comprendieron y asumieron compromisos 
hacia sus propios aprendizajes, realizando durante todo el proceso de aprendizaje auto y 
coevaluación. 
Una de las tareas de la docente que permitió cohesionar diferentes habilidades, 
recursos y los aprendizajes fue la realimentación, de acuerdo a ello el tiempo: efectivo, es 
decir la experiencia del aprendizaje tuvo una guía y comentarios inmediatos que generaron 
en la construcción del aprendizaje una respuesta o un panorama rápido sobre cómo van 
aprendiendo con la construcción del propio periódico, por lo tanto las orientaciones 
brindadas formaban parte de la construcción de su propio proceso de aprendizaje, 
reorientación del trabajo de manera guiada por la docente y la claridad de cómo ellos 
mismos deberían adecuar  a un plan de mejora. 
Dichas prácticas permitieron en el estudiante la capacidad de autorreflexionar y 
autorregular sus propias prácticas de aprendizajes, habilidades, entre otros. 
La Evaluación para el aprendizaje generó oportunidades de aprendizaje, no solo de la 
apropiación de sus conocimientos, sino generar sinergia como equipo, a identificar sus 
propias habilidades y cómo los demás compañeros pudieron valorarlo. 
En consecuencia, tal como señala Anijovich y Gonzáles (2016) cuando motivamos a 
los estudiantes dentro y fuera del aula, los estudiantes sienten que son escuchados y en 
confianza pueden hallar más acercamiento con el docente, para preguntar, comentar, 
sugerir e interaccionar bajo un clima cálido y armonioso. 
Según a los estudios de Martínez Rizo (2014) en su investigación sobre los 
resultados de Black y William, la crítica que realizó es hacia la investigación empírica de 
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una muestra que para él le resulta muy pequeña como para generalizar su experiencia a 
otras realidades. Sin embargo, la propuesta pedagógica Evaluación para el Aprendizaje ha 
sido fuente de varios autores al momento de tomar como argumentos cuando se dirigen en 
torno a la Evaluación Formativa; y en la presente investigación la muestra entrevistada ha 
corroborado que las características presentadas sobre la Evaluación para el Aprendizaje, les 
ha permitido hallar un clima favorable para sus aprendizajes, permitió el diálogo con sus 
compañeros, para el caso en estudio un “aprendizaje cooperativo y colaborativo”, fomentó 
la autoevalución, coevaluación y en los primeros meses del año 2016 mientras se 
implementaba el Programa de Bachillerato Internacional, fue un recurso denominado los 
contratos de aprendizaje (o didácticos, o de evaluación) para reforzar las habilidades del 
pensamiento superior en la asignatura de Historia, Ciudadanía y Geografía para el mejor 
aprovechamiento de sus aprendizajes y lo cual permitió nivelarlos frente a sus compañeros 
(Apéndice J, p.152 y 153). 
Las intencionalidades de la Evaluación para el Aprendizaje eran conocidas por los 
estudiantes, dado que se trabajaba con retos de aprendizaje (en la Educación Básica 
conocido como “Propósitos del Área”). Así lo demuestra en la entrevista: 
Todo cuanto se hacía sabíamos por qué lo estábamos haciendo y 
sabíamos que nos iba a ayudar y era parte del aprendizaje y así 
reconocíamos qué herramientas nos eran más útiles que otras. Creo que 
eso es lo más correcto, siempre comentar cuál es el objetivo de la clase y 
que espera el maestro del alumno, qué aprendizajes busca en el alumno y 
eso verdaderamente nos ayudaba a reconocer porque estamos haciendo 
algo y darle sentido a lo que estamos haciendo; puesto que (…) en esta 
etapa secundaria nos preguntamos porque estoy haciendo esto, si no me 
va a servir para nada, es para mí innecesario, pero saber nosotros los 
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objetivos, la planificación previa a la clase que íbamos a hacer, nos 
permitía identificar para que nos iba a servir y podíamos relacionarlo con 
varios aspectos de nuestra vida. (E01)  
Considero que el mismo hecho de saber que íbamos a realizar, nos 
permitía enfocarnos y mantener clara nuestras ideas, la metodología y el 
proceso que íbamos a utilizar, ya sea para aprender o adquirir nuevas 
habilidades. Asimismo creo (…) conocer la clase o saber qué es lo que 
vamos a realizar nos permite reconocer y mejorar las habilidades y qué 
íbamos a utilizar en ese momento (…) era adquirir nuevas ideas para 
ponerlas en práctica. (E02) 
De esta manera, el tener una planificación organizada, tal como señala una de las 
características de la Evaluación para el Aprendizaje permitió corroborar la importancia de 
trabajar las programaciones de manera articulada con los retos, propósitos u objetivos y 
que sean parte de la comprensión del estudiante y generar su compromiso de su propio 
aprendizaje (Apéndice B, p.132 y apéndice C, p.140).  
Otro aspecto dentro de la propuesta pedagógica Evaluación para el Aprendizaje es el 
logro del desarrollo del pensamiento de orden superior, pues según el Programa de 
Bachillerato Internacional, para el logro de esta habilidad es importante tener en cuenta que 
la taxonomía de Bloom refiere que es importante desarrollar la comprensión, el análisis 
(Apéndice P, p.177). Esto se puede corroborar en el recojo de información: 
Sí, sabíamos que el análisis era importante ya que nos prepararon 
para comprenderlo y debido al mismo enfoque del programa que 
seguíamos, trabajábamos con términos de instrucción específico que nos 
permitía enfocarnos exactamente en ello. Por ejemplo, es distinto 
describir que analizar y describir consiste en exponer detalladamente 
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todas las características con respecto a un suceso; mientras que analizar 
consiste en realizar un procedimiento más analítico y más profundo sobre 
el tema y entonces ahí también entraba la relevancia de lo que estamos 
aprendiendo si solamente queremos escribirlo o si queríamos analizarlo a 
profundidad. (E01) 
Las palabras clave o las palabras que se enfoca en el tema, 
permiten orientar mejor el objetivo de la clase, sirven para centrarnos en 
qué es lo que íbamos a tratar y cómo esto se iba a poder abarcar o 
abordarse de acuerdo a lo que nos estaban pidiendo y conocer estas 
palabras clave nos permitía globalizar o poder relacionar la información 
de aquello que se estuvo pidiendo. (E03) 
Una de las piezas claves es la realimentación (…) y sus comentarios, es todo un 
proceso que te ayuda a alimentar sobre el trabajo realizado. En función a ello el feedback 
siempre es bueno y en el curso de historia no sirvió bastante ya que podíamos mitigar 
nuestros errores y reforzar más nuestras habilidades (E01) en Apéndice P (p.172).  
La realimentación fue muy importante, a veces el acercamiento de la docente era lo 
que contaba, porque la verdad entre nosotros habían discrepancias y necesitábamos 
absolver ciertas dudas. (E03) 
Para mí, fue muy importante que alguien haga comentarios a mis trabajos, pensaba 
que estaba muy bien y a veces me decía pero, sí hice lo que se me pedía, luego comprendí 
que estaba equivocado, vi mis errores y gracias a los comentarios escritos de la docente, 
fue que era necesario mejorar (E04) disponible en el Apéndice P (p.173). 
Ahora no es como antes Historia, los docentes no siempre te brindan 
recomendaciones, sino te dicen qué hacer, eso no te ayuda en tu autonomía. Por ejemplo, la 
facilitación gráfica consiste en hablar con gráficos a cambio de palabras y aunque al 
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principio no teníamos experiencia con esta herramienta colocábamos más palabras que 
gráficos y creímos que se trataba de algo superficial, pero con el feedback comprendimos 
de manera específica que consistía en expresar y utilizar los gráficos más que las palabras 
y como se daba el proceso en la historia. (E05) ubicado en apéndice P (p. 178). 
Otra herramienta que se utilizó en el feedback, fueron las rúbricas 
personales, en la cual mediante una pregunta podías cuestionarte en qué 
estabas fallando, cuál era tu mayor debilidad y cómo superarse, buscando 
estrategias podías reconocer tus puntos débiles, como al analizar fuentes 
(de la historia), y al momento de utilizar la rúbrica que te podías dar 
cuenta en qué estabas fallando y así buscabas las estrategias para superar 
ello. (E02) 
De la información recogida podemos decir que tanto Bloom, Ravela et al. (2017), 
Anijovivh y Shepard (2016) explicaron las maneras de devolución de la información para 
un mejor aprendizaje; devolución entendiéndose que es la realimentación, sea escrita, oral, 
informal, formal, estructurada o no estructurada; la mayoría de entrevistados dan cuenta 
que sin realimentación no hay aprendizaje y que luego del 2016 muy poco se hizo esa 
práctica en la asignatura de Historia: 
Se sigue aplicando esa técnica, pero no con la frecuencia de antes. 
Se realiza de manera escrita, dónde el profesor expresa que se debe 
realizar una reflexión para reconocer los errores y mejorar en los 
siguientes temas” (E01) Año 2017. 
De lo antes mencionado, los estudiantes son conscientes que una buena práctica de 
realimentación permitió entablar una buena comunicación, acortando distancias y 
generando confianza; además, trabajar el error fue de gran importancia. Autores como De 
la Torre (2004) resaltan que el error es muy importante para generar mejores reflexiones; 
111 
Hattie (2017) y Anijovich y Gonzáles (2016) resaltan el error como punto de partida para 
realimentar. A continuación sobre este punto se evidencia en lo siguiente: 
La cercanía del docente y el alumno, genera confianza de decirle al maestro si no 
entendió un tema o si necesita un reforzamiento (E02).  
Cuando había un error me obsesionaba con mejorar, pero me di 
cuenta que debía aprender de mis errores y el hecho de encontrar errores 
me ayuda a mejorar aún más. El docente contribuía motivando al 
estudiante y evidenciando los errores cometidos. El error es valioso 
(E01). 
Una función muy importante en la cual hubo evaluaciones externas fue que la 
Evaluación para el Aprendizaje disminuyó situaciones de ansiedad o situaciones de 
nerviosismo. Estudios de Black y Wiliam (1998) identificaron que en determinados 
espacios institucionales cuando las evaluaciones se remiten a pruebas y calificaciones los 
estudiantes pasan por esta experiencia. Es importante destacar que, dentro del Programa de 
Bachillerato Internacional, se ha generado expectativas para pasar con éxito y obtener el 
diploma; ello generó ansiedad y temor en los estudiantes en un posible caso de salir 
desaprobados; así que, la propuesta pedagógica se enfocó en disminuir tal situación de 
ansiedad, tal como los estudiantes lo manifiestaron: 
Al principio cuando llegaban las prácticas en clase nos 
tensionábamos y era como si los conocimientos se iban, pero al hacer la 
autoevaluación, la coevaluación y las prácticas con la docente simulando 
el examen, comprendimos que el examen no era “algo tan malo” como 
pensábamos, si no que se trataba de “algo normal” y que uno podía 
superar ese nerviosismo y esa ansiedad del principio. También 
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comprendimos que la ansiedad puede ser bueno en una pequeña medida 
para saber controlarla (EO1). 
Considero que el nerviosismo es parte de un factor humano que te 
hace equivocar pero que es algo que se puede aminorar en cada clase con 
las dinámicas de la docente y por el hecho de tener constancia y saber lo 
que íbamos a realizar en el futuro era como prepárate para lo que se iba a 
venir, lo cual también nos brindaba mayor confianza (EO2). 
En este apartado es importante señalar que uno de los recursos utilizados fueron los 
contratos de evaluación, como instrumento de evaluación favoreció el compromiso de los 
estudiantes con su aprendizaje, dado que este instrumento promovió que los estudiantes 
puedan autoevaluarse y autorregularse (Apéndice F, pp.148-149 y apéndice G, p.150). 
Es importante recordar la reflexión de Ravela et al. (2017) que es el sistema o las 
instituciones encargadas de generar motivaciones externas y la pregunta fue ¿Cuánto de los 
estudiantes de 4to. grado de Bachillerato Internacional (IB) del COAR realmente se 
sintieron motivados intrínsecamente en lograr el ansiado diploma?; puesto hay que 
recordar que el Programa IB nace para un círculo cerrado de familias “acomodadas” que 
buscan destinar a sus hijos a universidades de prestigio fuera del país o en su mayoría y 
algunas en convenio dentro del Perú; aquí la cultura y el pensamiento de dos clases 
sociales antagónicas se hacen evidentes; entonces se crea la necesidad de alcanzar 
oportunidades que son motivadas desde afuera que desde el interior mediante la oferta del 
MINEDU a todos los COAR, pues al ser la primera promoción se crearon las condiciones 
para la preparación ante las evaluaciones internas y externas, traducidos en el aula como 





1. La propuesta evaluativa cualitativa “Evaluación para el aprendizaje” promovió 
favorablemente el rendimiento académico en relación al desarrollo de las habilidades 
del pensamiento de orden superior de los estudiantes del Colegio de Alto Rendimiento 
de Junín, convirtiéndose en un referente que otorgó un nuevo sentido a la evaluación, 
redefiniendo el concepto de la propia evaluación, desde una evaluación del aprendizaje 
tradicional, relacionado a la medición, hacia una nueva propuesta de carácter 
formativo y del cual la propia metodología de investigación cualitativa le otorgó un 
carácter científico. 
2. La realimentación en sus diversas presentaciones, modalidades y niveles brindó 
oportunidades evaluativas que comprometieron el desarrollo pensamiento de orden 
superior de los estudiantes del Colegio, aportando nuevas estrategias y recursos de 
realimentación; tales como los contratos de evaluación, un buen clima favorable en el 
aula, la planificación inversa que identificó las necesidades de aprendizaje y replanteó 
una nueva planificación, la autoevaluación, coevaluación y con ello la autorregulación, 
autonomía; pero no todos los estudiantes percibieron la autoevaluación, sobre todo la 
coevaluación como una práctica honesta, pues para ellos, fue mejor que la docente 
asumiera ese rol. 
3. Las políticas de evaluación del Colegio de Alto Rendimiento de la Región Junín y del 
Programa de Bachillerato Internacional carecieron de consistencia en su construcción 
teórica, doctrinaria y orientaciones técnicas de la evaluación para el aprendizaje 
perdiendo la oportunidad de generar su propia propuesta evaluativa; a pesar de ello, 
desde la propia investigación se brindó importancia a la motivación que generó 
espacios de confianza entre estudiante y docente, la metacognición que produjo 
reflexión sobre el propio aprendizaje, la autorregulación que promovió la autonomía, 
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la participación activa generando espacios de aprendizaje individual y grupal, la 
autoevaluación que fortaleció la su proceso de autoenjuiciamiento y valoración de sí 
mismo y la adaptación de la enseñanza del docente al identifica las necesidades de los 
estudiantes se iba transformando la práctica pedagógica; coadyuvando al desarrollo de 
habilidades del pensamiento de orden superior de los estudiantes. 
4. Las prácticas evaluativas basadas en la evaluación formativa se difundieron en la 
asignatura de Historia, lo cual contribuyó favorablemente al desarrollo de habilidades 
del pensamiento de los estudiantes que necesitaban fortalecer para su preparación en 
las evaluaciones internas y externas; una vez que se produjeron cambios, las prácticas 
evaluativas no volvieron a ser la misma, tal como consta en las entrevistas a los 
informantes clave durante los años 2017 y 2018; porque, los documentos sobre el 
currículo del Programa de Bachillerato Internacional contempló sólo la descripción de 
Evaluación para el Aprendizaje; más no hubieron orientaciones técnicas para su 
aplicación al aula. 
5. La Evaluación para el aprendizaje permitió el desarrollo de habilidades de orden 
superior en los estudiantes; promovieron el pensamiento crítico, la metacognición, la 
reflexión, la creatividad como aspectos vinculantes entre sí para generar análisis e 
interpretación y enjuiciamiento con respecto a las fuentes históricas, consciencia de 
aprendizaje, originalidad en relación de actividades motivantes y desafiantes dentro y 
fuera del aula, así como habilidades comunicativas; constituyendo así, una propuesta 






1. Se recomienda elevar la propuesta Evaluación para el Aprendizaje en el sistema 
COAR para una mayor consistencia teórica, doctrinaria y de orientación técnica para 
una buena práctica evaluativa, así como tener cuidado en la revisión y difusión de los 
documentos escritos indicaciones que se redactan para evitar equivocaciones teóricas 
o desorientaciones sobre la Evaluación para el Aprendizaje. 
2. Desarrollar proyectos, realimentación como aliado evaluativo y estrategias creativas 
dentro y fuera del aula que no sólo sea parte del área troncal del Bachillerato 
Internacional; tratando de menguar estrés o ansiedad que demanda la obtención del 
Diploma del Bachillerato Internacional. 
3. Fomentar una cultura evaluativa que permita la interacción entre estudiantes y 
docentes, identificando sus estilos, ritmos e inteligencias múltiples, propiciando la 
motivación, autorregulación, participación activa, la autoevaluación y la adaptación 
de la enseñanza a las necesidades de los estudiantes mediante una planificación 
inversa. 
4. Al formar parte esta experiencia investigativa; se sugiere tener en consideración las 
opiniones y recomendaciones de los estudiantes para la adecuación de las políticas 
educativas y evaluativas partiendo de la misma realidad del COAR Junín. 
5. La propuesta Evaluación para el Aprendizaje es aplicable para las instituciones 
educativas públicas y privadas que buscan mejorar sus prácticas pedagógicas; 
incluyendo al MINEDU para sus orientaciones del CNEB y para la competencia 
“Construye interpretaciones históricas”; porque esta investigación cualitativa marcó 
un antecedente y precedente para las prácticas de la evaluación formativa como 
reflejo del tránsito de una cultura evaluativa tradicional a una cultura evaluativa 
formativa. 
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Propuesta Pedagógica “Evaluación para el aprendizaje” 
Toda propuesta educativa parte de un proyecto social y con relación a la cultura 
para posteriormente establecer convenciones o acuerdos, para el presente caso, se tuvo la 
participación de los estudiantes como informantes clave; protagonizando su participación 
en cuanto a cómo les gustaría que sea la evaluación y cómo les gustaría ser evaluados; 
dentro del marco de una evaluación que genere actitudes favorables al aprendizaje, en un 
plano de confianza mutua y con cultura evaluativa. De esta manera, los estudiantes sabían 
con qué y cómo deberían ser evaluados y cómo podrían autoayudarse en el desarrollo de 
sus propias habilidades que exigía el área y los perfiles. 
El enfoque de la propuesta está basada en la Evaluación Formativa; para el caso de 
los COAR, en especial el COAR Junín, la Evaluación para el aprendizaje es un 
planteamiento que consiste en la preocupación por atender las necesidades del estudiante, 
busca, recopila e interpreta evidencias para que tanto docente y estudiante pueda identificar 
cómo se desarrolla el aprendizaje, qué tanto la enseñanza del docente contribuye en los 
aprendizajes; orienta a dónde tienen que dirigirse y qué harán para llegar allí. Para el 
docente es el marco orientador para planificar de acuerdo a las evidencias en todo el 
proceso de la planificación en el aula, por qué no decir fuera de ella; entre tanto así como 
una construcción social entre docentes y estudiantes y estudiantes a estudiantes. 
El sistema de evaluación se basa en un diagnóstico, recojo de evidencias, valoración 
sobre las evidencias, realimentación y detección de errores en el proceso de aprendizaje 
(como medio de devolución sobre el proceso de aprendizaje), uso de estrategias e 
instrumentos de evaluación como los contratos didácticos, rúbricas, autoevaluación, 
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Apéndice A.  
























Fuente: Documento del Modelo de Servicio Pedagógico para los COAR (2016) elaborado 







Fuente: Documento del Modelo de Servicio Pedagógico para los COAR (2016) elaborado 




Apéndice B.  




1.1.Docente   : Nicole Púñez Lazo 
1.2.Asignatura   : Historia  
1.3.Nivel                          : Superior 
1.4.Número de horas totales    : 63 
1.5.Número de horas semanales : 9 
1.6.Año de Estudios  : 1º año del Programa de Diploma 
1.7.Período   : 2016 
 
1.  Resultados esperados 
Descripción de la unidad: (qué contiene/sobre qué trata/ para qué se 
desarrolla/importancia) 
La unidad I trata sobre los acontecimientos más importantes de la Segunda Guerra 
Mundial, empezaremos por conocer la asignatura mediante sus conceptos claves 
(cambio, causa, consecuencia, perspectiva, importancia, continuidad) objetivos de la 
Historia, objetivos de evaluación que permitirán entender los antecedentes, causas y 
acontecimientos claves de la segunda guerra mundial y así conocer la naturaleza del ser 
humano y de la sociedad; como asignatura mundial nos permitirá establecer 
comparaciones, explorar diversas perspectivas y opiniones; como ciencia permitirá 
conectarnos a las fuentes primarias y documentos estudiados desde la metodología 
investigativa de la naturaleza histórica. 
Por otro lado, los resultados deseables se priorizan de acuerdo a las habilidades 
históricas y del pensamiento crítico que deben lograr los estudiantes en razón a los 
objetivos de evaluación y que estos respondan a la misión del COAR y a los mapas de 
progreso, como estándar nacional; siendo así los estudiantes serán capaces de analizar 
acontecimientos, argumentándolo con las pruebas necesarias y que sus aprendizajes 
serán perdurables porque obedecerán al resultado del trabajo cooperativo, la mediación 
docente, uso de recursos TI, práctica vivencial (a fin de un aula funcional de Historia), 
empatía histórica, a los enfoques del modelo COAR y a la de enseñanza y aprendizaje 
del programa IB. 
 
Competencias: Conocimiento y comprensión de los procesos históricos y fenómenos 
geográficos. 
Objetivos de evaluación de unidad:  
Objetivo de Evaluación 1:  
Conocimiento y Comprensión 
-  




2.  Planes de clase 





Objetivos de evaluación Conocimientos 
esenciales 
“Mi sesión cero: 
Comprendiendo 
la naturaleza de 
la asignatura 
7 Objetivo de Evaluación 
1: Conocimiento y 
Comprensión 
Demostrar comprensión de 
los conceptos (causa, 
consecuencia, continuidad, 
cambio e importancia) y 
contextos históricos. 
Los estudiantes serán 
capaces de demostrar 
comprensión sobre la 
naturaleza de la 
Historia, los 
acontecimientos antes 
del siglo XX y su 
importancia de su 
estudio. 
“Antecedentes 






Objetivo de Evaluación 
1: Conocimiento y 
Comprensión 
✓ Demostrar comprensión de 
los conceptos (causa, 
consecuencia, continuidad, 
cambio e importancia) y 
contextos históricos. 
 
Los estudiantes serán 
capaces de demostrar 
comprensión 
acontecimientos que 
antecedieron a la 
Segunda Guerra 
Mundial y su 
importancia histórica. 
“Hacia una 
guerra que dejó 
secuelas” 
7 
Demostrar comprensión de 
las fuentes históricas 
(evaluación interna y 
prueba 1). 
Los estudiantes serán 
capaces de analizar e 
interpretar una 
variedad de fuentes 
sobre el estudio de la 
causalidad histórica 
(causas, motivos, 




a inicios del 
siglo XX” 
7 Objetivo de evaluación 2: 
Aplicación y análisis: 
✓ Formular argumentos 
claros y coherentes. 
✓ Utilizar conocimientos 
históricos pertinentes para 





las causas y 
acontecimientos de la 
Revoluciòn mexicana 
“Consecuencias 
impactantes de la 
Revoluciòn 
Mexicana” 
7 Objetivo de evaluación 2: 
Aplicación y análisis: 
✓ Formular argumentos 









que cambiò una 
tardiciòn” 
7 Objetivo de evaluación 3: 
Síntesis y evaluación: 
✓ Integrar las pruebas y los 




las causas y 
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respuesta coherente. consecuencias de la 
Revolución Rusa. 
Una guerra que 
empieza 
7 ✓ Evaluar diferentes 
perspectivas sobre los 
temas y acontecimientos 
históricos, e integrar esa 
evaluación eficazmente 
en una respuesta. 
 
Los estudiantes serán 
capaces de explicar 
que las causas y 
detonante de la primera 
guerra mundial a partir 
de la muerte del 
archiduque Francisco. 
Consecuencias 
de la gran guerra 
7 ✓ Evaluar las fuentes como 
pruebas históricas, y 
reconocer su valor y sus 
limitaciones (evaluación 
interna y prueba 1). 
Los estudiantes serán 
capaces de explicar 
que las consecuencias 
de la primera guerra 
mundial 
Un Tarta difìcil 
de cumplir 
7 ✓ Sintetizar información a 
partir de una selección de 
fuentes pertinentes 
(evaluación interna y 
prueba 1). 
Los estudiantes serán 
capaces de explicar 
que las causas de la 
segunda guerra 
mundial se dieron por 
el incumplimiento del 
Tratado de Versalles 
Un escenario 
presto a la 
segunda guerra 
mundial 
7 ✓ Analizar e interpretar una 
variedad de fuentes 
(evaluación interna y 
prueba 1). 
Los estudiantes serán 
capaces de demostrar 
conocimientos 
históricos detallados 
sobre la importancia 
del uso del escenario 




3.  Valoración continua 


















Los estudiantes serán capaces de 
demostrar comprensión sobre 
la naturaleza de la Historia y 
hechos históricos de fines del 
siglo XIX y principios del XX en 











Los estudiantes serán capaces de 
demostrar comprensión 
acontecimientos que 
antecedieron a la Segunda Guerra 
Mundial y su importancia 
histórica en visualización gràfica 
Elaboran 
ensayos 
Rùbrica Objetivo de 
evaluación 2: 
Los estudiantes serán capaces de 






variedad de fuentes sobre el 
estudio de la causalidad 
histórica (causas, motivos, 










Los estudiantes demostrarán 
conocimientos sobre las causas y 









Los estudiantes demostrarán 
conocimientos sobre las 












Los estudiantes demostrarán 
conocimientos sobre las causas y 











Los estudiantes serán capaces de 
explicar que las causas y 
detonante de la primera guerra 
mundial se dio a partir de la 
muerte del archiduque Francisco. 






Los estudiantes serán capaces de 
explicar que las consecuencias 
de la primera guerra mundial 
generaron una IIGM. 
Desarrollan 
un simulacro 
de Prueba 1 
 




Los estudiantes serán capaces de 
explicar que las causas de la 
segunda guerra mundial se dieron 
por el incumplimiento del Tratado 
de Versalles. 
Bibliografía 
Academia Mexicana de la Historia: “Historia 1. España, 2014. 
Fernandez García, A.: Historia del mundo contemporáneo. Edit. Vicens Vives 
Bachillerato. España, 2013. 
Gunther, John, Líderes del Siglo XX, Ediciones Grijalbo, Barcelona 1974. 
Hobsbawn, Eric, Historia del Siglo XX, Editorial Crítica, Buenos Aires, 1998. 
Huntington, Samuel, Poder político USA – URSS, Ediciones Guadarrama, Madrid 1970. 
Judt, Tony. “Postguerra”. Edit. Taurus. Mèxico, 2011. 
Kahhat, Farid: “Tras la Guerra Frìa”. Fondo Editorial del Congreso del Perú. 2008. 
Pease, Franklin. “Breve Historia Contemporánea del Perú”. Editorial Fondo de Cultura 
Económica. 
Prats y Santacana. “Ciencias Sociales”. En: enciclopedia general de la educación. 
Barcelona: océano grupo editorial., 1998. (vol. 3).  
(En:http://www.histodidáctica.es/ ). 
Spielvogel. J.: Historia Universal Civilización de Occidente. Tomo 2. Edit. Cengage 
Learning. Mèxico, 2009. 
Valls Montés, R.: De los manuales de historia a la historia de la disciplina escolar: 
nuevos enfoques en los estudios sobre la historiografía escolar española. 
129 
Universidad de Valencia. (Publicado en Historia de la Educación. Revista 
interuniversitaria: 18, 1999, 169-190). (En: http://www.histodidáctica.es/ ) 
Valls Montés, R.: ¿ilustraciones o documentos?. Universitat de Valencia. (En: IBER 
Didáctica de las Ciencias Sociales, Geografía e Historia. Número 4. Barcelona: 
Abril, 1995. p. 105-119). 










Apéndice C.  
Sesión de aprendizaje: Revolución Mexicana 
Primera fase:  
Esta fase corresponde a las actividades previas; consistió en proponer actividades 
cortas que enganchen al tema y la provocación de aprender mucho más. Por ejemplo, para 
la próxima clase llevar al aula todo tipo de fuente entre los años 1910 a 1920 en México. 
Además, buscaron todo tipo de periódicos pasados o de la fecha de la siguiente clase. Todo 
ello bajo la propuesta “Evaluación para el Aprendizaje”. 
Segunda fase: 
Enganchar el tema con las actividades de calentamiento. Ya en el aula en el caso de 
la Revolución Mexicana, se presentó la biografía de los principales revolucionarios como 
Emiliano Zapata, Pancho Villa, y otros personajes dentro del contexto; cantamos algunas 
canciones de Pedro Infante, Jorge Negrete, canciones actuales y otros, observamos y hasta 
tratamos de danzar el Jarabe Tapatío”. También, se llevaron imágenes de chiles, 
huacamoles, algunas comidas típicas de México, sobres de productos que tienen que ver 
con México, como fueron los “snacks cuates”, entre otros. Es importante señalar que la 
maestra vistió el traje semejante a una “Adelita”, mujeres campesinas revolucionarias, que 
acompañaron a sus esposos, hermanos, padres o todas aquellas que buscaron un cambio en 
la estructura social económica de la época. Sin embargo, esta última parte no es necesario 
hacerlo, dependerá al estilo del docente; en este caso fue interesante ver cómo los 
estudiantes se habían sensibilizado y enganchado al tema de estudio. 
 
Tercera fase:  
Una vez ambientado el aula; y no solo se hace referencia a la parte “física” sino la 
parte emocional y el clima favorable hacia la investigación del tema se les animó a 
participar como los reporteros de la época; por el cual todas sus investigaciones serían 
publicadas, fue una experiencia que implicó la imaginación al transportarse entre los años 
de 1910 hasta 1920 en México; para ello se realizó un relato imaginado, los y las 
estudiantes cierran sus ojos y la maestra empieza a relatar sobre un episodio 
contextualizado para animar a los estudiantes y sensibilizar la época de estudio histórico a 
desarrollar. 
En esta fase, se les comenta con mayor ahínco la importancia de estudiar a fondo el 
tema. Por ende, una vez que se ha generado expectativas y un nivel de compromiso en los 
estudiantes, se inicia con una de las propuestas del trabajo colaborativo, que es otorgar 
roles a cada uno de los participantes que formaron equipos de trabajo para la elección de 
quién será el director de prensa (coordinador de equipo), secretario de prensa, entrevistador 
de noticias políticas, de sección economía, de sección social, de cultura, entretenimiento, 
responsable de la edición de suplementos, jefe de marketing y diseño creativo, reporteros, 
entrevistadores, humoristas, servicios (comerciales) y deportes. En esta fase, los 
estudiantes tuvieron que revisar y analizar el contenido de los periódicos que habían 
llevado a la clase, entre ellos eligieron el estilo en la forma de su periódico; así como la 
posición a favor o en contra de la Revolución Mexicana; es importante recalcar que se les 
dio la libertad para añadir la forma y fondo con la cual decidirían presentar su periódico 
histórico, tal es el caso que debido a la época la mitad del aula decidieron hacerlo a mano y 






Los y las estudiantes con la guía de la maestra, indagaron fuentes históricas de la 
época en internet, discriminando las fuentes primarias y secundarias. En este apartado, la 
guía de Programa de Bachillerato Internacional (IB) de enfoques de enseñanza y 
aprendizaje en Historia fomenta el desarrollo de la criticidad y evaluación de las fuentes; 
de esta manera se determina el valor, confiabilidad e importancia de la fuente histórica. 
Esta fase comprendió, la participación colaborativa de los estudiantes en la 
indagación de temas contextuales que luego fue redactado en su periódico. Paralelamente, 
según iban investigando, la maestra fue proponiendo temas de contextos ligados al tema. 
En este punto se aplicaron los niveles y tipos de realimentación descritos en el marco 
teórico, como los de Hatiie (2015). 
Quinta fase 
La planificación. Con apoyo de la asignatura de Literatura (En la EBR 
Comunicación) se analizaron los tipos de artículos de opinión, de argumentación, entre 
otros. En esta fase, ya avanzado el tema, los estudiantes propusieron cuál debería ser el 
nombre del periódico, logo, slogan, qué moneda se utilizaba en ese momento, el número de 
páginas que debería poseer, qué llevaría la portada, cuál de las secciones propuestas habían 
encontrado para luego redactarlos y cada uno asumir su rol como tal. Aquí es importante 
destacar que al recurrir a un especialista en redacción y de la asignatura de Literatura,se 




La redacción. Los equipos formados en base a los roles colaborativos iniciaron su 
trabajo de redacción, el jefe de marketing y diseño había propuesto cómo podría encajar 
los diferentes temas en el periódico (físico o digital) y previo consenso de los estudiantes 
se aprobó la propuesta; así también el estilo de redacción y la posición a favor o en contra 
de la coyuntura de 1910 en México. Para la mayoría de casos prefirieron ser neutrales; 
puesto que una vez analizados los tipos de periódicos, prefirieron tener una posición que 
les permita acumular mayor información a sus secciones nacionales e internacionales. 
Séptima fase 
Bajo el trabajo colaborativo y monitoreo de la maestra (realimentación y valoración 
de las evidencias), se fue culminando la etapa de la elaboración del periódico, revisando y 
corrigiendo algunos vacíos o errores de toda índole. En esta fase se aprovechó en tomar 
escenas fotográficas en base a la adaptación y reciclaje de prendas de vestir tal fue la época 
en México bajo una escena de la Revolución Mexicana. 
Octava fase 
A modo de venta y publicidad, los y las estudiantes “vendieron” su periódico, con la 
finalidad de informar y explicar a toda la comunidad educativa sobre los sucesos de la 
época, tanto en México como en el mundo; ello engarzó los acontecimientos paralelos de 
1910 durante la Revolución Mexicana y los sucesos más importantes en nuestro país. Esta 
fase resume lo que Pedro Ravel y et all (2017), Inostroza y Sepúlveda (2015) denominan 





Apéndice D.  
Ficha de asignación de roles y reflexión de los equipos de trabajo 
Asignatura: Historia  Nivel: ______  Fecha: ______ 
Objetivo: Identificar las cualidades de mis compañeros (as) para el inicio del trabajo 
del periódico histórico de la Revolución Mexicana y reflexionar sobre los avances 
realizados. 
Nombres y apellidos Roles Reflexión sobre el 
avance del trabajo 
A Coordinador  
B Secretario  
C Gestor del tiempo  
D Marketing  













Apéndice E.  
Guía de Trabajo con la Escalera de la Retroalimentación 
 
La Escalera de la Retroalimentación es un enfoque para valorar para la comprensión 
que establece una cultura de confianza y de apoyo constructivo. La Escalera de la 
Retroalimentación sugiere la siguiente secuencia de pasos en el momento de dar 
retroalimentación:  
Escalera de la Retroalimentación 
1. Aclarar 
¿Existen aspectos que considera que no ha 
comprendido bien?   
Asegúrese de haber entendido con claridad la 
retroalimentación que su colega espera que sus 
estudiantes comprendan al final de la lección 
haciendo algunas preguntas o expresando cualquier 
suposición que tenga al respecto (ej. “No estoy 
muy seguro de lo que quiso decir con respecto a 
…”, “Asumí que lo que quería decir era…”) 
 
Formule sus comentarios aquí 
2. Valorar 
¿Qué observa en esta lección que le llama la 
atención ya que lo encuentra particularmente 
impactante, innovador, fuerte?  
Valorar permite construir una cultura de 
comprensión y le permitirá a su colega identificar 
fortalezas en su trabajo que tal vez no hubiera 
reconocido de otra manera. 
Valorar le recuerda a su colega las partes del 
trabajo que debe mantener al mejorarlo. 
Expresar su aprecio por otros y por sus ideas es 
fundamental en el proceso de ofrecer una 
retroalimentación constructiva. 
Enfatizar los puntos positivos del trabajo y ofrecer 
felicitaciones honestas ayuda a crear un ambiente 
de apoyo. 
 
Formule sus comentarios aquí 
3. Expresar Inquietudes 
¿Detecta algunos problemas o desafíos potenciales 
en la lección? ¿Hay algo con lo que no está de 
acuerdo del diseño?  
Comparta sus inquietudes, no como acusación 
irónica o crítica brusca, sino como pensamientos 
honestos (ej. “¿Ha considerado…?”, “Tal vez ya ha 
pensado en esto, pero…”)  
Formule sus comentarios aquí 
Título de la actividad:  
Retroalimentación para:  
Retroalimentación de:  
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4. Ofrecer Sugerencias 
 ¿Tiene algunas sugerencias acerca de cómo 
abordar las inquietudes que ha identificado en el 
paso anterior?  
Ayúdele a su colega a mejorar el trabajo 
compartiendo sus ideas acerca de cómo lo podría 
revisar la lección (claro que no hay seguridad de 
que su colega utilice sus sugerencias, como si se 
tratara de un mandato) 
 
Formule sus comentarios aquí 
 
Fuente: Wilson, D. (2010) La retroalimentación a través de la pirámide. Curso online 
Enseñanza para la Comprensión. Proyecto Zero de la Universidad de Harvard para el 




Apéndice F.  
Ficha de autoevaluación sobre el trabajo en equipo 
 
Objetivo: Evaluar características sobre mis habilidades que voy logrando en la asignatura 
de Historia. 




TEMA: Trascendencia de la Revolución Mexicana Fecha: 
Para llegar al reto me propuse 
objetivos: 
A B C 
Observaciones o recomendaciones 
para mejorar y/o fortalecer mis 
aprendizajes 
- Estoy convencido (a) que tengo 
seguridad al momento de expresar los 
argumentos sobre el tema estudiado. 
    
- Sé extraer bien las ideas principales y 
secundarias en función a las lecturas 
entregadas por la docente 
    
- Planteo ideas fuerza o ideas concretas 
que permitan desarrollar argumentos de 
opinión y de hecho frente al tema. 
    
- Estoy desarrollando mi juicio propio 
con el apoyo mío y de mis compañeros. 
    
- Entiendo todo lo que dicen las lecturas 
dejadas por la docente 
    
 
- Sé inferir imágenes visuales apreciadas 
en clases. 
    
 
- Pude comparar y encontrar semejanzas 
en los textos leídos durante la clase. 
    
- Entiendo que hubieron causas que 
tuvieron repercusiones económicas y 
sociales durante la Revolución Francesa  
    
- Me esforcé por entender los conceptos 
de las lecturas. 
    
 
- Cumplí el reto de la semana.     
Valoración: A: Lo hice bien (2);     B lo hice a medias(1);    C: No pude cumplir (0) 
 


















Apéndice G.  
Ficha de coevaluación de exposición de la Revolución Rusa 
 







Criterios  1 2 3 4 Observación y/o sugerencia TOTAL 
1. Se evidenció puntualidad en 
la exposición. 
      
2.  La exposición fue clara y 
precisa con respecto  a la 
Revolución Rusa 
      
3. Se mantuvo el interés del 
grupo durante la exposición. 
      
4.  La facilitación gráfica fue 
novedoso, interesante y 
creativo. 
      
5. Plantea reflexiones sobre el 
tema en exposición. 
      
Valoración       
 




Apéndice H.  
Ficha de valoración de la caricatura 
Objetivo: Exponer habilidades históricas sobre la interpretación de lecturas escogidas en 
una caricatura en torno al caso 2: expansionismo alemán-italiano. 
Apellidos y nombres: A, M,  L, M, Q y E         Sección: 4to. C   
Nivel: Superior      Fecha: 09 de septiembre del 2016 
Título de nuestra caricatura: Del abismo a la Gloria. Expansionismo alemán 
N
º 
Criterios A B C D TOTAL Realimentación 
1 Es puntual en la entrega de la 
caricatura. 
x    A  
2 Diseña con creatividad e 
imaginación el tema propuesto. 
X    A Muy buena creatividad 
3 Utiliza los elementos de la 
caricatura: exageración, 
mensaje, etc. 
X    A  
4 Engloba los elementos precisos 
(variables, concepto clave) del 
tema. 
x    A Sólo pedir la letra más legible, 
retocar los bordes. 
5 Expone/explica el origen, 
contenido, mensaje, valor y 
limitación de la caricatura. 
x    A Muy buena intencionalidad, 
cumple con el objetivo. 
Se explicó sobre la base 
económica, amenaza de Hitler 
y posee elementos necesarios 
para la comprensión del hecho 
histórico. 
¿Creen que si hubiesen 
aplicado en otro contexto 
necesariamente tendría que 
comprender la necesidad 
económica de Alemania? 
La caricatura expresa los 
requisitos exigidos del análisis 
de fuentes ¿De qué otra manera 
crees que se pudo haber 
presentado? 




Apéndice I.  
Pre contrato de evaluación 
Apellidos y nombres Fecha Sección 
   
 
 
Tema: Monarquías, Edad Moderna 
Objetivos A B C Observaciones, sugerencias a 
mi docente, compromisos de 
mi parte o algo que no 
comprendo. 
¿Sé identificar ideas principales y 
secundarias? 
    
 
¿Siento que puedo aprobar un 
examen? 
    
 
Tengo seguridad en mí mismo/a 
cuando desarrollo una evaluación o 
práctica 
    
Sé analizar un tema sin dificultades 
 
    
 
Me es fácil COMPRENDER los 
temas de Historia. 
    
 
Puedo argumentar con facilidad un 
tema 
    
Estoy tomando con seriedad los temas 
desarrollados en clase 
    
 
A:Lo sé bien;      B: Lo sé a medias;   C: No lo sé 
Alguna pregunta o algo más que debo decir a mi maestra o que tiene que tener en 
cuenta: 
 




Apéndice J.  
Celebración del contrato de evaluación 
4to. “…”    Nivel: _______ 
Objetivo: Negociar el desarrollo del contrato entre las dos partes firmantes y de común 
acuerdo entre la docente Nicole Púñez Lazo y la estudiante: 
_________________________________ a fin de garantizar el desarrollo de los 
aprendizajes, conocimiento y habilidades que se requiere desarrollar en la asignatura de 




Estudiante:                                                                                       
Docente: 
1. Duración del contrato  




3. Medios para tener éxito 






4. ¿Quién me puede 
ayudar? 
 
5. ¿Cómo revisaremos el 
cumplimiento de este 
contrato? 
 
Mis compromisos son: Comprender y analizar los hechos más importantes que 
generaron la I Guerra Mundial, contrastar fuentes primarias y secundarias, comprender 
el mensaje de las fuentes para la prueba 1. 
Me comprometo a cumplir este contrato y si no lo hago, explicaré por escrito las 
razones. 
Los firmantes: 
El/La Estudiante                                                                              La docente 

















Apéndice K.  
Guía de estudio resolución de análisis de fuentes históricas 
Referencia prueba 1 (1 hora) 
Las fuentes serán primarias o una mezcla de primarias y secundarias; pueden ser 
escritas, gráficas o diagramas. Los alumnos no podrán utilizar con confianza las fuentes 
documentales de la Prueba 1 a menos que tengan un buen conocimiento del contexto 
histórico del tema prescrito. 
El número de fuentes para cada tema prescrito varía pero no excede nunca de seis. 
Algunas preguntas deben responderse utilizando sólo la información ofrecida en los 
documentos; en otras preguntas se pide a los alumnos que utilicen sus propios 
conocimientos además de la información contenida en los documentos. 
El propósito de esta prueba es dar a los alumnos la oportunidad de demostrar las 
siguientes capacidades: comprensión, análisis, evaluación, aplicación y síntesis. 
1.  Comprensión: se darán puntos según el alumno sea capaz de poner en sus 
propias palabras el mensaje explícito del documento o de partes seleccionadas 
del mismo. 
Se divide en dos preguntas, las respuestas deben ser cortas. 
2. Análisis: se darán puntos según el alumno sea capaz de hacer deducciones, 
percibir relaciones internas, comparar y contrastar documentos, y explicar de 
forma convincente el significado e importancia de un documento o una 
combinación de documentos. 
 
La pregunta generalmente busca trabajar la comparación y contraste o demostrar 
como dos documentos apoyan las ideas de un documento. 
En estos casos debe trabajarse partiendo de la ubicación de las características de 
tratamiento de cada documento. Por ejemplo si la característica es la “lucha de clases” 
debe responderse como se observa en cada uno de los documentos  
3.  Evaluación: se darán puntos según el alumno pueda identificar y evaluar 
diferentes interpretaciones de hechos presentados en los documentos y pueda 
evaluar de forma crítica el material de las fuentes como pruebas históricas. 
Por cada fuente indicada realizar la evaluación externa u origen (tipo de documento, 
autor, año, si es primaria o secundaria, es privada (no oficial /particular) o 
pública (oficial/ del gobierno) y la evaluación interna (el propósito del autor, 
el valor o importancia y la limitación (puede estar parcializado, o se percibe 
subjetividad, o tal vez carece de datos en detalle). 
4. Aplicación: se darán puntos según el alumno sea capaz de conseguir la 
comprensión de los documentos, más allá de lo que es posible solamente a 
través de análisis interno, aplicando conocimientos relevantes a los mismos y 
ubicando los documentos en un contexto histórico más amplio. 
5. Síntesis: se darán puntos según los alumnos puedan sintetizar conocimientos 
pertinentes a un nivel apropiado de sofisticación conceptual. También se darán 
puntos a los alumnos por dejar clara la conexión entre sus conocimientos y el 
documento. 
Los alumnos deben contestar las cuatro preguntas de un tema prescrito. La 
puntuación máxima para esta prueba es 25. 
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Apéndice L.  
Guía de estudio para la resolución de análisis de fuentes históricas 
Referencia prueba 1 (1 hora) 
Las fuentes serán primarias o una mezcla de primarias y secundarias; pueden ser 
escritas, gráficas o diagramas. Los alumnos no podrán utilizar con confianza las fuentes 
documentales de la Prueba 1 a menos que tengan un buen conocimiento del contexto 
histórico del tema prescrito. 
El número de fuentes para cada tema prescrito varía pero no excede nunca de seis. 
Algunas preguntas deben responderse utilizando sólo la información ofrecida en los 
documentos; en otras preguntas se pide a los alumnos que utilicen sus propios 
conocimientos además de la información contenida en los documentos. 
El propósito de esta prueba es dar a los alumnos la oportunidad de demostrar las 
siguientes capacidades: comprensión, análisis, evaluación, aplicación y síntesis. 
1.  Comprensión: se darán puntos según el alumno sea capaz de poner en sus 
propias palabras el mensaje explícito del documento o de partes seleccionadas 
del mismo. 
Se divide en dos preguntas, las respuestas deben ser cortas. 
2. Análisis: se darán puntos según el alumno sea capaz de hacer deducciones, 
percibir relaciones internas, comparar y contrastar documentos, y explicar de 
forma convincente el significado e importancia de un documento o una 
combinación de documentos. 
 
La pregunta generalmente busca trabajar la comparación y contraste o demostrar 
como dos documentos apoyan las ideas de un documento. 
En estos casos debe trabajarse partiendo de la ubicación de las características de 
tratamiento de cada documento. Por ejemplo si la característica es la “lucha de clases” 
debe responderse como se observa en cada uno de los documentos  
3. Evaluación: se darán puntos según el alumno pueda identificar y evaluar 
diferentes interpretaciones de hechos presentados en los documentos y pueda 
evaluar de forma crítica el material de las fuentes como pruebas históricas. 
Por cada fuente indicada realizar la evaluación externa u origen (tipo de documento, 
autor, año, si es primaria o secundaria, es privada (no oficial /particular) o pública (oficial/ 
del gobierno) y la evaluación interna (el propósito del autor, el valor o importancia y la 
limitación (puede estar parcializado, o se percibe subjetividad, o tal vez carece de datos en 
detalle). 
4. Aplicación: se darán puntos según el alumno sea capaz de conseguir la 
comprensión de los documentos, más allá de lo que es posible solamente a 
través de análisis interno, aplicando conocimientos relevantes a los mismos y 
ubicando los documentos en un contexto histórico más amplio. 
Síntesis: se darán puntos según los alumnos puedan sintetizar conocimientos pertinentes a 
un nivel apropiado de sofisticación conceptual. También se darán puntos a los alumnos por 
dejar clara la conexión entre sus conocimientos y el documento. 
Los alumnos deben contestar las cuatro preguntas de un tema prescrito. La puntuación 
máxima para esta prueba es 25. 
Fuente: Guía de Historia (2015) del Programa de Bachillerato Internacional. 
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Apéndice M.  









Apellidos y nombres: _______________________________________________  
Nivel: _____  Fecha: ________ 
 
Habilidades en historia para el estudio de caso 2 
 
Para prueba 1: 
- Causas de la expansión: Impacto del fascismo y el nazismo en la política exterior de 
Italia y Alemania. 
- Impacto de las cuestiones económicas nacionales en la política exterior de Italia y 
Alemania. 
- Cambios en las alineaciones diplomáticas en Europa. 
- Fin se seguridad colectiva; apaciguamiento. 
Analizando fuentes primarias y secundarias 
Fuente A 
“El fascismo parece ser una especie de respuesta a la crisis estructural y coyuntural 
que azota a las sociedades capitalistas europeas en el periodo de entreguerras. El fascismo 
se presenta, por tanto, como un arma de combate, que se pretende absoluta, en la lucha 
contra las clases explotadas. El fascismo propone los principios de una estrategia política: 
liquidación total y definitiva del movimiento obrero mediante la destrucción del 
bolchevismo, instauración de un Estado totalitario conservando un orden jerárquico 
inexorable que aplaste definitivamente a las masas, con intenciones de expansión 
imperialista declarada y justificada. El fascismo propone una solución radical frente al 
comunismo, y significó una nueva y aterradora realidad para las clases explotadas.” 
R. Bourderon, Fascismo. Ideología y práctica. 
Fuente B 
“¿En qué consiste el fenómeno totalitario? Este fenómeno, como todos los fenómenos sociales, 
se presta a múltiples definiciones, según el aspecto que el observador retenga. Creo que los cinco 
elementos principales son los siguientes:  
1º El fenómeno totalitario consiste en un régimen que otorga a un partido el monopolio de la 
actividad política.  
2º El partido que monopoliza la actividad pública está armado de una ideología que le confiere 
una autoridad absoluta y que, en consecuencia, se transforma en la verdad oficial del Estado.  
3º Para difundir esta verdad oficial, el Estado se reserva para sí un doble monopolio, el 
monopolio de la fuerza y el de los medios de persuasión. El conjunto de los medios de comunicación, 
radio, televisión, prensa, está dirigido, dominado, por el Estado y los que lo representan.  
4º La mayor parte de las actividades económicas y profesionales están sometidas al Estado 
(...). 
5º Estando toda actividad dominada por el Estado y sometida a la ideología, cualquier fallo 
cometido en una actividad económica o profesional es simultáneamente un error ideológico (...).  
El reto de hoy: Demostrar mis habilidades en 
Historia IB para la prueba 1 
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Se puede considerar como esencial, en la definición del totalitarismo, bien el monopolio de un 
partido, bien la estatalización de la vida económica o bien el terror ideológico. El fenómeno es 
perfecto cuando todos esos elementos se juntan y se cumplen plenamente.” 
Raymon Aron. Democracia y totalitarismo. 1965. 
 
Fuente C 
“Siendo anti individualista, el sistema de vida fascista pone de relieve la importancia 
del Estado y reconoce al individuo sólo en la medida en que sus intereses coinciden con los 
del Estado. Se opone al liberalismo clásico que surgió como reacción al absolutismo y 
agotó su función histórica cuando el Estado se convirtió en la expresión de la conciencia y 
la voluntad del pueblo. El liberalismo negó al Estado en nombre del individuo; el fascismo 
reafirma los derechos del Estado como la expresión de la verdadera esencia de lo 
individual. La concepción fascista del Estado lo abarca todo; fuera de él no pueden existir, 
y menos aún valer, valores humanos y espirituales. Entendido de esta manera, el fascismo 
es totalitarismo, y el Estado fascista, como síntesis y unidad que incluye todos los valores, 
interpreta, desarrolla y otorga poder adicional a la vida entera de un pueblo (...).  
El fascismo, en suma, no es sólo un legislador y fundador de instituciones, sino un 
educador y un promotor de la vida espiritual. No intenta meramente remodelar las formas 
de vida, sino también su contenido, su carácter y su fe. Para lograr ese propósito impone la 
disciplina y hace uso de su autoridad, impregnando la mente y rigiendo con imperio 
indiscutible (...).”  
Benito Mussolini. La doctrina del fascismo, 1932. 
Fuente D 
Texto / Crisis de las democracias / USA / Gran capital y partidos políticos / M. Crouzet. Historia 
General de las Civilizaciones. 1967 
“Los suscriptores ricos alimentaban las cajas de propaganda electoral de los dos 
grandes partidos y en las campañas presidenciales de 1912 a 1928 figuraron entre los 
principales donantes de las cajas republicanas Mellan, el hombre más rico de los Estados 
Unidos, J. D. Rockefeller, Irenée Dupont, de Nemours, Alfred Sloan, de la General 
Motors, Harvey Firestone, Dominique Goodrich, etc. (...) El Partido Republicano sitúa en 
los puestos clave de la administración a los mismos representantes de los grandes intereses, 
especialmente Mellan, secretario del Tesoro, que practica una política de reducción de 
impuestos sobre las grandes fortunas (el índice del impuesto sobre la renta se reduce del 65 
por 100 en 1919 al 50 por 100 en 1921 y al 26 por 100 en 1929).”  
M. Crouzet. Historia General de las Civilizaciones. 1967. 
Fuente E 
Texto / Los fascismos / Atractivo para la juventud / Indro Montanelli y M. Cervi. La Italia 
victoria 
“Nosotros, los jóvenes (de entonces) no nos habíamos adherido al fascismo. Nacidos 
dentro de él, esto nos había eximido de la elección. En todas nuestras casas había ancianos 
que añoraban y exaltaban la Italia liberal de los «notables», su rigor administrativo, sus 
correctas finanzas, la lira y su agio (lucro) sobre el oro, etc. Pero eran viejos, viejo era su 
lenguaje (...). Para nosotros, la liberal democracia era la impotencia, el desorden, las 
divisiones sectarias y, por último, la deserción y la rendición. Tal vez este sumario juicio 
de condena no era del todo desinteresado. Nos permitía abandonamos con la conciencia 
tranquila al fascismo, que, en el fondo, era la solución más cómoda. El fascismo era, por el 
momento, el gregarismo querido a todos los jóvenes, el uniforme militar, las reuniones y 
asambleas, el coro, el deporte, las excursiones al mar y a la montaña; y para el mañana 
inmediato, una carrera segura ampliamente favorecida. El entusiasmo es fácil si, además, 
procura beneficios.” 
Indro Montanelli y M. Cervi. La Italia victoria. 
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Fuente F 
Texto / Nazismo alemán / La guerra de 1914 y las ansias de revancha / A. Hitler. Mi lucha. 
1924 
“La guerra de 1914 no fue impuesta a las masas -Dios es testigo de ello-, sino todo lo 
contrario, deseada por todo el pueblo (…) También para mí estas horas fueron como una 
liberación de penosas impresiones de mi juventud. No me da ninguna vergüenza decir hoy 
que, transportado por un entusiasmo tumultuoso, caí de rodillas y agradecí al cielo de todo 
corazón el haberme otorgado la dicha de poder vivir en una época como aquella (…) Para 
los alemanes, sin embargo (…) fueron vanos todos los sacrificios y todas las privaciones!, 
¡fue en vano haber sufrido hambre y sed durante meses interminables; inútiles las horas en 
que, oprimidos por la angustia de la muerte, cumplíamos, sin embargo, con nuestro deber! 
¡Inútil el holocausto de dos millones de hombres que encontraron la muerte!  
¿No van a abrirse las tumbas de estos centenares de miles de hombres, que un día 
salieron de las trincheras para no volver jamás? ¿No debieran abrirse y enviar, como 
fantasmas vengadores, a los hombres mudos, cubiertos de lodo y de sangre, hacia la patria 
que con tal irrisión les escamotea el supremo sacrificio que un hombre puede hacer por su 
pueblo en este mundo? (…) ¿Fue este el objetivo del sacrificio que la madre alemana 
ofrendó a la patria, cuando con su corazón transido dejó partir a sus hijos más queridos, 
para no volver a verlos jamás? ¿Todo esto ocurrió para que un puñado de criminales 
pudiera apoderarse de nuestro país?” 
Adolf Hitler. Mi lucha.1924. 
 
Fuente G 
Texto / Nazismo / Utilización del Parlamento / Goebbels. Artículo publicado en Der Angriff. 
1928 
"Somos un partido antiparlamentario, con buenos fundamentos, que rechazamos la 
Constitución de Weimar y las instituciones republicanas por ella creadas; somos enemigos 
de una democracia falsificada, que incluye en la misma línea a los inteligentes y los tontos, 
los aplicados y los perezosos; vemos en el actual sistema de mayoría de votos y en la 
organizada irresponsabilidad la causa principal de nuestra creciente ruina. ¿Qué vamos a 
hacer por tanto en el Reichstag?  
Vamos al Reichstag para procuramos armas en el mismo arsenal de la democracia. 
Nos hacemos diputados para debilitar y eliminar el credo de Weimar con su propio apoyo. 
Si la democracia es tan estúpida que para este menester nos facilita dietas y pases de libre 
circulación, es asunto suyo. (…). También Mussolini fue al Parlamento. Y a pesar de ello, 
no tardó en marchar con sus camisas negras sobre Roma." 
J. Goebbels. Artículo en Der Angriff. 1928. 
Fuente H 
Texto / Apoyo de los grandes capitalistas a Hitler / A. Krupp en el proceso de Nuremberg 
"Al principio votamos por el partido populista (conservador); pero los conservadores 
no podían gobernar el país: eran demasiado débiles. En esta lucha implacable por el pan y 
el poder, teníamos necesidad de ser guiados por una mano vigorosa y firme. La de Hitler lo 
era. Tras los años transcurridos bajo su mando, nos sentíamos mucho más satisfechos.  
Queríamos un sistema que funcionase bien y que nos proporcionase los medios para 
trabajar tranquilamente." 
A. Krupp. Declaración en el Proceso de Nuremberg. 1948. 
Fuente I  
Caricatura británica sobre el papel de Hitler en la política europea: un gigante entre 
enanos. Apareció después del Anschluss. Tras estudiar la agresiva política exterior 
alemana ante la que las potencias europeas decidieron practicar la política de 





















(a)     Según la Fuente H ¿qué importancia tuvo el apoyo de los grandes capitalistas al partido 
Nazi?     [3 puntos] 
(b)    ¿Qué mensaje transmite la Fuente I?    [2 puntos]  
(c)    ¿Qué mensaje transmite la fuente D? 
2.      Compare y contraste las opiniones expresadas en las Fuentes C y F sobre el fascismo                                                         
[6 puntos] 
3.      Con referencia a su origen y propósito, juzgue el valor y las limitaciones de la Fuente 
A y de la Fuente B para los historiadores que estudien     [6 puntos] 
4.      Utilizando las fuentes y sus propios conocimientos, discuta en qué medida está de 




































Apéndice N.  
Matriz de evaluación con descriptores de nivel–Historia IB para evaluar las 
habilidades de orden superior 
Objetivo: Identificar las habilidades para desarrollar las respuestas de la prueba de Historia 
IB. 
 




Puntos Descriptor de nivel 
0 No responde (  ) Habla sobre otros temas y no responde a la pregunta 





(  ) Habla sobre el tema, responde limitadamente la pregunta. (  ) No 
comprende lo que pide la pregunta 
2 puntos: 
(  ) Hay una estructura aunque no es muy clara 
(  ) Hay conocimiento sobre el tema pero es escaso 
(  ) Menciona ejemplos para analizar, pero con datos incorrectos, no 
pertinentes o poco concretos 
3 puntos: 
(   ) Presenta un análisis escaso, basado en generalizaciones y 




(   ) Demuestra cierta comprensión de lo que exige la pregunta.  
(    ) Sigue una determinada estructura en su respuesta 
5 puntos: 
(   ) Demuestra conocimientos sobre el tema de historia mundial, 
aunque carecen de precisión y pertinencia. 
(  ) La comprensión del contexto histórico es superficial. 
(  ) Identifica ejemplos concretos para analizar, pero carecen de 
pertinencia. 
6 puntos: 
( ) Incluye un análisis limitado, pero la respuesta no es analítica sino 




(  ) La respuesta evidencia comprensión de lo que exige la pregunta, 
aunque estas exigencias se abordan solo parcialmente. 
(  ) Se intenta seguir un enfoque estructurado. 
8 puntos: 
(  ) Los conocimientos demostrados sobre el tema de historia mundial 
son precisos y pertinentes en su mayor parte. 
(  ) Los acontecimientos generalmente se ubican en su contexto 
histórico. 
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(  ) Los ejemplos que el alumno elige para analizar son adecuados y 
pertinentes. 
9 puntos: 
(  ) La respuesta establece vínculos y/o comparaciones (según 
corresponda a la pregunta). 
(  ) La respuesta no se limita a describir sino que incluye cierto 
análisis o comentario crítico, pero este intenta presentar cierta 
fundamentación (da razones, argumentos). 
10 
Excelente 
(  ) Incluye la descripción de la banda anterior y se añade que la 
respuesta incluye cierto análisis o comentario crítico que se encuentra 
fundamentado en razones, argumentos. Explicaciones… etc. 
 









Apéndice O.  
Material de trabajo para el desarrollo de análisis de fuentes históricas, 
comparaciones y contrastaciones en el desarrollo del aula (para promover las 








Recomendaciones para analizar una fuente histórica y su redacción 
 
Las recomendaciones encontradas en la web de docentes de IB como parte de su experiencia son: 
 
1. ¿Cómo analizar un documento escrito? 
 
PROCEDIMIENTO PARA ANALIZAR UN DOCUMENTO ESCRITO 
1 Identificar: 
- Quien es el autor, de qué trata el texto,  fecha y lugar en que fue escrito 
- Naturaleza del texto: político (discurso, manifiesto), jurídico (leyes, tratados), económico 
(contratos estadísticas), testimonial (memorias, diarios). Por último, los textos también se 
pueden clasificar en públicos o privados. 
Tipo de fuente: primaria (escrito en la misma época en que ocurrió el hecho) secundaria (el texto es 
escrito es época posterior). 
2 Analizar: 
- Subrayar las palabras claves y la idea principal de cada párrafo. 
Relacionar las ideas principales con el contexto histórico. 
3 Explicar lo que el autor quiere comunicar (propósito) 
4 Interpretar el contenido del texto, teniendo en cuenta las circunstancias históricas en que se 
escribe (aspectos sociales, económicos, etc. Con los que se relaciona, destacando las causas y 
consecuencias. Emitir un juicio sobre el texto. 
5 Redactar el comentario: Introducción (identificación del tema), desarrollo (análisis y 
explicación) y conclusión (interpretación personal). 
 
2. ¿Qué consideraciones debo tener al interpretar un texto y/o fuente histórica? 
 
Según la maestra Ruth Falcón (2009), debemos de tener en cuenta los siguientes: 
- Enfoques en la interpretación histórica. 
- Punto de vista. 
-Diversidad de interpretaciones. 
- Diversas ideas sobre un tema. 
3. ¿De qué depende que hagamos un buen trabajo de interpretación? 
 
- Nivel de conocimiento 
- Fuentes o información recibido 
- Tiempo o contexto situacional 
- Posición de apoyo o crítica (nacionalidad, etnía, religión, condición social, 
educación, tendencia política, ideología, etc.). 
 
Nuestro reto: Desarrollar habilidades en el 
análisis de Historia IB 
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Fuente A 
4. ¿Cuál es el proceso para comparar fuentes? 
 
Tipo de pregunta: Compare y contraste las opiniones expresadas en las 
Fuentes A y B sobre… 
1. Leer la consigna. 
2. Extraer lo más importante de las fuentes que pide su análisis y seguir las 
siguientes recomendaciones: 
 
A.IDENTIFICAR:  Espacio y tiempo, ¿De qué nacionalidad es el autor?. 
B. RECONOCER: Las características propias de cada una de las fuentes: tipo de 
fuentes: ¿Primaria o secundaria?, ¿Es emotiva?, de carácter política, es persuasiva, 
¿Quién es el autor y qué labor cumple?, ¿Si es un autor de la época es confiable o en 
qué medida lo es?, ¿Qué dice el autor/texto, por qué lo dice?, año de publicación, 
entre otros. 
C. ESTABLECER: - Criterios de comparación (aspectos, patrones a comparar).  

















Observa el siguiente cuadro de Schwartz y compara y contrasta las ideologías de 
































Apéndice P.  
Evidencia fotográfica 








































































































Evidencia de la elaboración de periódicos históricos como parte del desarrollo de 




























Portada del periódico “El Revolucionario” como estrategia del Aprendizaje basado 



































Cuadro sobre la Taxonomía de Bloom y la neotaxonomía 






s de la 
prueba 
Habilidades 
Conocimiento Recordar Reconocer 














inferir, comparar y 
explicar 













organizar y atribuir 
Organizar los 


















ideas claves en 













Generar, planificar y 
producir 
Evaluar fuentes 
que servirán de 
guía y crear 
formas en las 
que se puede 
responder a un 
problema 
histórico. 
Adaptación en base a la Guía de Enfoques de Enseñanza-Aprendizaje 




Realimentación de la docente: Estimada Laurita ¿Qué otros acontecimientos 
debieron estar presente en la guerra de movimientos? ¿Qué hacía que Bélgica sea neutral? 
¿Cuáles son las consecuencias de la batalla de Marne? ¿Fue Francia derrotada por los 
alemanes como indica tu registro gráfico o solo fue un avance de los alemanes? ¿Habrá 
tenido algún significado la guerra de movimientos? ¿Si hubieses estado en esa época, cómo 
te hubiese gustado que termine la I Guerra Mundial? 
